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La Dichiarazione Universale 
dei Diritti dell'Uomo 
di René Cassi n 

Quando Hitler, in nome di un fanatico razzi­
smo, scatenò la sua lotta criminale contro i 
diritti tlell'uomo, prima in Germania e poi in 
altri Paesi, e furono rinnegati i principi di Li­
bertà, Eguaglianza e Fraternità, proclamati 
nel 1789, molte voci si elevarono in una vi­
brata protesta. Quando poi le sue aggres­
sioni contro altre nazioni costrinsero il mon­
do ad accettare la sfida e una nuova guerra 
divampò in tutte le regioni della terra, voci 
anche più numerose e autorevoli proclama­
rono che il nuovo conflitto assumeva il si­
gnificato di «una crociata per la riconquista 
dei diritti e delle libertà fondamentali» e che 
bisognava quindi affidare il compito di sal­
vaguardia dei diritti dell'uomo alla nuova 
Organizzazione tra le Nazioni, che si veniva 
già delineando, prima della fine della guer­
ra, e che avrebbe sostituito la vecchia So­
cietà delle Nazioni, perfezionandone le 
strutture e colmandone le lacune. 
La conferenza di San Francisco, convocata 
nella primavera del 1945 per redigere la Car­
ta delle Nazioni Unite, fu unanime nell'ac­
cogliere questo voto. 
In quello stesso anno, il mondo era venuto a 
conoscenza dei campi di sterminio hitleriani 
e di fronte all'impressione d'orrore dell'opi­
nione pubblica, i governi, indipendente­
mente dal castigo che si sarebbe dovuto in­
fliggere a coloro che si erano resi colpevoli 
di crimini di guerra e di delitti di lesa umani­
tà, dovettero impegnarsi solennemente a 
redigere un Bill of Rights, una Dichiarazione 
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dei Diritti. Infatti, nell'articolo 68 della Carta 
delle Nazioni Unite, fu stabilito che si sareb­
be istituito un organo speciale, la Commis­
sione dei diritti umani, che avreblJe avuto il 
compito di sottoporre, con priorità assolu­
ta, un progetto di Carta dei Diritti dell'uomo 
all'Assemblea generale delle Nazioni Unite. 
Un gruppo preparatorio esaminò prelimi­
narmente i «desiderata» di varie Organizza­
zioni non governative. Nel' gennaio del 
1947, i diciotto membri della Commissione 
dei Diritti, riuniti a Lake Success, diedero 
inizio ai lavori e si dissero animati da «uno 
spirito di idealismo pratico» che voleva 
escludere le discussioni accademiche. Ap­
partenevano a tutti i continenti e rappresen­
tavano vari settori di competenza; presiede­
va la Commissione la signora Eleanor Roo­
sevelt, vedova del Presidente degli Stati 
Uniti. 
Un comitato di redazione composto di otto 
membri m'incaricò di preparare un 'abbozzo 
preliminare di Dichiarazione, che doveva 
basarsi sull'eccellente documentazione, 
raccolta dai professori John P. Humphreye 
Emile Giraud, e sulle proposte di alcuni go­
verni. Presentai il mio lavoro al Comitato il3 
giugno 1947. 
Durante questo primo stadio, la discussione 
prese subito un andamento soddisfacente, 
specialmente per quanto riguarda i diritti e 
le libertà fondamentalì dell'individuo, già 
proclamati nelle celebri dichiarazioni inglesi, 
americane e francesi e sanciti nella quasi to­
talità dalle Costituzioni nazionali dei secoli 
XIX e XX. 
Durante la seconda sessione, tenuta a Gine­
vra nel novembre del 1947, la Commissione 
prese la decisione definitiva di articolare la 
futura Carta in tre parti: la Dichiarazione ve­
ra e propria, una Convenzione giuridica­
mente vincolante e l'indicazione dei prowe­
di menti necessari affinché le enunciazioni di 
principio dwenissero operanti sul piano pra­
tico. 
l, progressi più rapidi si verificarono nella 
formulazione del documento più importan­
te: per suggerimento del delegato sovieti­
co, l'ambasciatore Alexander BOQomolov, 
fu data particolare attenzione alle disposi­
zioni riguardanti i diritti economici, sociali e 
culturali. La terza sessione della Commis­
sione, tenuta nella primavera del 1948, fu 
realmente decisiva. Non soltanto furono 
approvati il preambolo e gli articoli finali e si 
accolsero pareri della Commissione delle 
Nazioni Unite sullo status della donna, ma, 

2 

RENE CASSI N 11887-19761, eminente 
giurista francese, fu rappresentante del­
la Francia alla Società delle Nazioni 
(1924-19381 ed in seguito alle Nazioni Uni­
te (1946-19581. Partecipò alla fondazione 
dell'Unesco (1944-19451, fu presidente 
della Commissione dei Diritti dell'Uomo 
delle Nazioni Unite e redattoré della pri­
ma stesura della Dichiarazione Universa­
le ; fu pure presidente della Corte Europea 
dei Diritti dell'Uomo. Fra lesue numerose 
opere giuridiche, citiamo « La déclaration 
universelle et la mise en oeuvre des 
Droits de l'homme)) (19511. Fu presidente 
dell' Accademia di scienze morali e politi­
che e fece parte del Consiglio costituzio­
nale francese. 
Nel 1968 fu insignito del Premio Nobel per 
la pace. 

cosa ben più significativa, fu deciso di dare 
pari importanza a due categorie di diritti: 
quelli civili e politici, chiamati spesso diritti­
facoltà, da una parte, e quelli economici, 
sociali e culturali, detti anche diritti d'esige­
re (pretese giuridicamente garantite). 
dall'altra. Inoltre fu specificato in un artico­
lo base - il 22 - che la realizzazione di 
questi ultimi diritfi dipendeva dalle risorse di 
ogni Stato, come anche dalla cooperazione 
internazionale. 
Una volta messo a punto il progetto di Di­
chiarazione, spettava al Consiglio Economi­
co e Sociale (ECOSOC) di decidere se esso 
doveva essere immediatamente sottoposto 
ali' Assemblea Generale o se invece biso­
gnava attendere che fosse pronto il proget­
to di Convenzione, d'iniziativa britannica, 
che era stato studiato durante le tre sessio­
ni, ma che ancora non era completato. Lord 
Attlee, allora Primo Ministro della Gran Bre­
tagna, avendo compreso che, se non si ap­
profittava dell'atmosfera internazionale an­
cora favorevole" mentre era già incomincia­
ta la «guerra fredda», si correva il rischio di 
non aver più né Dichiarazione né Conven­
zione, aderi all'opinione dellà maggioranza 
di far procedere il primo documento. Per 
conseguenza, il Consiglio Economico e So­
ciale trasmise, senza sottometterlo a dibat­
tito, il progetto di Dichiarazione all'Assem­
blea generale, perché fosse esaminato nella 
sessione ordinaria del 1948. 
Questa sessione fu inaugurata al Palais de 
Chaillot, a Parigi, alla presenza del Presi­
dente della Repubblica Francese, Vincent 
Auriol. L'esame del progetto di Dichiarazio­
ne fu affidato alla Commissione Umanitaria 
e Culturale (nota come Terzo Comitato), 
mentre la Commissione giuridica (Sesto 
Comitato) avrebbe discusso il Progetto di 
Convenzione riguardante la prevenzione e 
la repressione del genocidio. 
Le discussioni che seglolirono si svolsero 
spesso in un'atmosfera appassionata; vi 
presero parte tutte le delegazioni, comprese 
quelle dell'Asia, dell'Africa e dell'America 
Latina. Il dibattito occupò 'ifl sessioni della 
Commissione plenaria, presieduta da Char­
les Malik, del Libano, e 10 sedute di comitati 
speciali. 
L'ordinamento generale del progetto inizia­
le, sostenuto dal delegato della Repubblica 
Cinese, Peng Chun Chang, fu rispettato, e 
cosi fu anche mantenuto l'equilibrio fra le 
due categorie di diritti, stabilito nell'articolo 
22 dalla Commissione dei Diritti Umani. Il 
testo però fu ridotto a 22 articoli, preceduti 
dal Preambolo e dall'Introduzione. Ma fu 
anche migliorato e completato, particolar­
mente per quanto riguarda la condanna di 
ogni forma di discriminazione (articolo 2); il 
diritto di.ogni persona ad un'effettiva possi­
bilità di ricorso a tribunali competenti (arti­
colo 8); il diritto di asilo (articolo 14); il dirit­
to ad avere una cittadinanza (articolo 15); il 
diritto al matrimonio, la condizione dei co­
niugi e la protezione dovuta alla famiglia (ar­
ticolo 16); il diritto di partecipazione alla vita 
pubblica (articolo 21). 
Verso la mezzanotte del 10 dicembre 1948, 
l'Assemblea generale formalmente adottò 
la Dichiarazione Universale, con 48 voti fa­
vorevoli, 8 astensioni e nessun voto contra­
rio. L'adozione definitiva fu accompagnata 
naturalmente dalle dichiarazioni di voto dei 
delegati; quasi tutti osservarono che la Di­
chiarazione non aveva una forza vincolante 
paragonabile a quella di una Convenzione. 

Scheda bibliografica 

Segnaliamo, per chi avesse interesse a 
documentarsi sul cammino percorso dal­
l'occidente nella ricerca morale e politica 
della propria libertà, il volume I diritti 
dell'uomo, edito a Napoli una decina 
d'anni fa. 
In più di 600 pagine il volume raccoglie 27 
documenti, tappe fondamentali di un pro­
cesso d'incivilimento che ancora è lonta­
no dal dirsi compiuto. AI Decalogo bibli­
co e al Vangelo secondo Giovanni la 
raccolta affianca testi storici che hanno 
valore d'incunaboli del pensiero politico 
moderno, come la Magna Charta di 
Giovanni Senzaterra, e testi d'attualità 
immediata, come la Convenzione di Gi­
nevra per la protezione delle vittime 
di guerra, o la dichiarazione delle Na­
zioni Unite Sull'eliminazione di ogni 
forma di discriminazione razziale 
(19631. 
Può stupire l'eterogeneità dei documenti 
raccolti, parte d'ispirazione religiosa, par­
te di carattere giuridico e politico. In 
realtà, l'unità del discorso è da ricer­
carsi nel concetto di dignità umana che 
nella storia occidentale si sviluppa attorno 
al nucleo filosofico cristiano. Perciò una 
lettura storico-tematica come quella pro­
posta dal volume è utile per ritrovare 
(come nel celebre saggio di Benedetto 
Croce, Perché non possiamo non dirci 
cristiani) le premesse morali e filosofiche 
da cui, in lenta e faticosa elaborazione, 
sono derivate le attuali formulazioni giu­
ridiche dei diritti umani. 

I diritti dell'uomo, a cura di ltalo e 
Francesco DRAGOSEI, Ed. Marotta, 
Napoli 1969. 

Sei degli otto astenuti erano delegati dei 
Paesi socialisti dell'Europa orientale: essi di­
chiararono che consideravano la Dichiara­
zione «inadeguata», e uno di loro la defini 
«antiquata». La signora Roosevelt ne mise 
in rilievo il suo carattere di evento storico. Il 
presidente dell'Assemblea generale Herbert 
Evatt, australiano, dichiarò: «Accade per la 
prima volta che la comunità organizzata del­
le nazioni adotta una dichiarazione dei diritti 
e delle libertà fondamentali dell'uomo. Mi­
lioni di uomini, di donne e di fanciulli di tutte 
le parti del mondo cercheranno un aiuto, 
una guida e un'ispirazione in questo Docu­
mento». 
Anche l'autore del presente articolo prese la 
parola per mettere in rilievo la natura della 
Dichiarazione e in particolare la sua univer­
salità. 
La Dichiarazione è universale prima di tutto 
per la vastità del suo contenuto; effettiva­
mente, comprende l'insieme indivisi bile del­
le facoltà e dei diritti indispensabili per l'af­
fermazione della dignità e dello sviluppo 
della personalità umana: diritto alla vita, alla 
libertà fisica e giuridica; diritto alle libertà 
spirituali e politiche, come quella di co­
scienza, d'opinione, d'informazione; diritto 
al lavoro, alla proprietà, all'istruzione, al ri­
poso e allo svago, ai benefici della cultura: 
Ubertà di creazione di opere intellettuali e ar­
tistiche. 
D'altra parte, concepita originalmente co­
me una Dichiarazione internazionale creata 
da Stati a beneficio dei loro cittadini, essa 
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Domande sui diritti dell'uomo 

1 Che cosa sono i diritti dell'uom07 

I diritti dell'uomo sono stati definiti e rico­
nosciuti in base alla aspirazione dell'umani­
tà ad una vita degna e civile. Tale aspirazio­
ne trascende il concetto di vita agiata e co­
moda, postulato, ai nostri giorni, dalle con­
ql\iste della scienza e della tecnologia, e si 
riferisce a tutte quelle condizioni di vita che 
permettono all'uomo di sviluppare e di far 
fruttare pienamente le proprie qualità d'in­
telligenza e di coscienza e di soddisfare le 
proprie esigenze spirituali. I diritti dell'uomo 
sono infatti inerenti alla sua stessa natura : 
se un individuo ne è privato, cessa di vivere 
come essere umano. 
Rifiutare questi diritti equivale ad aprire la 
via ai disordini politici e sociali, alla guerra, 
all'ostilità fra nazioni e fra gruppi di una 
stessa nazione. L'aspirazione umana ad una 

vita migliore e ad una più ampia libertà as­
sume allora il carattere di una imperiosa ri­
vendicazione. 

2 Quali sono i diritti civili e politici? 

Sono il diritto alla vita, alla libertà e alla sicu­
rezza della propria persona. Tutti debbono 
essere uguali davanti alla legge; nessuno 
potrà essere arrestato o mandato in prigio­
ne arbitrariamente. Ogni individuo accusato 
di un reato ha diritto ad un equo e pubblico 
processo e deve presumersi innocente, fin­
ché la sua colpevolezza non sia stata prova­
ta legalmente. Nessun individuo potrà esse­
re tenuto in stato di schiavitù o sottoposto a 
trattamenti inumani e degradanti. 
La nostra vita privata, la nostra famiglia, la 
nostra casa e la nostra corrispondenza deb-

DIPARTIMENTO DELLA PUBBLICA EDUCAZIONE 
Il Consigliere di Stato direttore 

DIRITTI DELL'UOMO 

Agli insegnanti delle scuole 
di ogni ordine e grado 

Sedi 

Pur consapevole che i diritti dell'uomo vanno celebrati quotidianamente, nell'osser­
vanza del comportamento civile e nel rispetto della dignità umana, ritengo non inu­
tile commemorare la Dichiarazione universale dei diritti dell'uomo, di cui ricorre 
quest'anno il trentesimo anniversario. 
Agli insegnanti, in particolare, mi pare di dover raccomandare non tanto una cele­
brazione del fatto, quanto una riflessione sul suo significato: come ogni comme­
morazione, anche questa ha senso se sollecita una pausa meditativa sul significato di 
quei principi civilissimi, e se coinvolge il presente, facendo di una carta dei diritti un 
criterio di verifica dell'attualità. 
Sappiamo che manca molto perché i diritti dell'uomo siano, nei fatti, veramente 
(<universalh) come si enuncia nella Dichiarazione: /'intolleranza e i pregiudizi razzia­
li, l'apartheid, le discriminazioni di lingua, di cultura, di religione, /'inosservanza 
dei diritti all'istruzione e al lavoro, sono i segni ricorrenti nel mondo di quanto ancora 
ci separa dalla realizzazione di quell'atto di fede laico pronunciato da 48 nazioni il 10 
dicembre di trent'anni fa. 
Commemorarne la ricorrenza significa dunque raccogliersi su questi problemi, com­
piere il rinnovamento che serve perché l'enunciazione politica si traduca in un 
atteggiamento morale, vivo e voluto nelle coscienze degli individui. 
Perciò mi rivolgo particolarmente agli insegnanti: questo compito è compito da 
educatori. 
La Dichiarazione del 1948, più che una conquista, è ancora, essenzialmente, un 
progetto e un impegno per il futuro per parecchi Stati: la sua realizzazione coinvol­
gerà gli adulti di domani non meno di quelli di oggi, se saranno capaci di convinta 
moralitA politica e sociale. Nel progresso civile futuro si misurerà, dunque, la validità 
della nostra opera educativa. 

Con i migliori saluti, 

Bellinzona, 30 novembre 1978 

Schizzo dell'artista polacco Stanislaw Zagorski scelto 
dall'Unesco come simbolo per la presentazione del testo 
della Dichiarazione Universale dei Diritti dell'Uomo 
(1948). 

bono essere protette da ogni interferenza 
arbitraria. In caso di persecuzione, dobbia­
mo poter godere del diritto d'asilo in altri 
Paesi. Ogni individuo ha diritto ad una citta­
dinanza. Tutti dobbiamo avere il diritto di 
sposarci e di fondare una famiglia; e la no­
stra famiglia ha diritto d'essere protetta. 
Ognuno di noi deve poter avere una pro­
prietà personale. 
La Dichiarazione enumera anche le grandi 
libertà fondamentali: libertà di pensiero, di 
coscienza, di religione, libertà d'opinione e 
d'espressione, libertà di riunione e di asso­
ciazione pacifica. Infine, ogni individuo de­
ve poter partecipare alla direzione degli af­
fari pubblici del proprio paese, esercitando 
il diritto d'elettore e accedendo ai pubblici 
impieghi in condizioni d'eguaglianza. 

3 Quali sono i diritti economici e so­
ciali? 

Ne enumeriamo i più importanti . Il diritto al 
lavoro, alla scelta dell'impiego, a condizioni 
giuste e soddisfacenti di lavoro e alla prote­
zione contro la disoccupazione. Ogni uomo 
e ogni donna hanno diritto ad uguale retri­
buzione per uguale lavoro. Abbiamo anche 
diritto ad un tenore di vita sufficiente, che ci 
permetta cioè di alimentarci, di vestirei, di 
avere un'abitazione, di ricevere le cure me­
diche e di beneficiare dei servizi e delle pre­
videnze sociali in misura adeguata. Le madri 
e i fanciulli hanno diritto ad una particolare 
assistenza e a speciali cure. Ogni individuo 
ha diritto all'istruzione e deve poter parteci­
pare liberamente alla vita culturale della co­
munità. Abbiamo tutti il diritto al riposo e al­
lo svago. 

4 Cercano le Nazioni Unite di dare a 
questi diritti forza di legge? 

Proprio a tale fine, l'ONU ha elaborato due 
Patti internazionali sui diritti dell'uomo, uno 
sui diritti economici, sociali e culturali, l'al­
tro su quelli civili e politici. Questi due Patti 
sono stati adottati all'unanimità dali' Assem­
blea generale il 16 dicembre 1966, ma entre­
ranno in vigore quando avranno ricevuto da 
trentacinque Stati la ratifica o l'adesione. 
Per il Protocollo annesso al Patto sui diritti 
civili e politici (vedere domanda 7) è neces­
saria la ratifica o l'adesione di dieci Stati. 
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Nel novembre del 1967, nessun Paese aveva 
ancora dato la sua ratifica o la sua adesione 
a tutti e tre i documenti. Tuttavia, dicianno­
ve Stati avevano firmato il Patto sui diritti 
economici, sociali e culturali; diciotto quel­
lo relativo ai diritti civifl e politici; otto ave­
vano firmato anche il Protocollo. 
Quando i Patti entreranno in vigore, avran­
no il valore giuridico di trattati che vincola­
no gli Stati firmatari a metterli in pratica e 
prevederanno l'adozione di prowedimenti 
che permettano di esaminare, a livello inter­
nazionale, in che modo gli Stati adempiono 
gli obblighi derivanti da tali Patti. 
I Patti, inoltre, definiscono con maggior pre­
cisione i diversi diritti. Per esempio, l'artico­
lo dedicato ai diritti della persona accusata 
di avere infranto una legge penale, enumera 
sette garanzie come il minimo a cui abbia di­
ri tto per sua difesa, tra le quali figura, ad 
esempio, il diritto di essere giudicato rapi­
damente e con l'assistenza di un difensore. 
Alcuni diritti menzionati nella Dichiarazione 
non sono stati trattati nel testo dei Patti, i 
quali, invece, contegono diritti di cui la Di­
chiarazione non fa alcuna menzione: per 
esempio, il diritto all'autodeterminazione, il 
diritto, cioè, di tutti i popoli di determinare il 
proprio statuto politico e di garantire il pro­
prio sviluppo economico, sociale e cultura­
le. 

5 In quale modo le Nazioni Unite pos­
sono garantire che tutti gli Stati rispet­
teranno gli impegni che si sono assun­
ti7 
I Paesi saranno tenuti a riferire ad un Ente 
internazionale quali prowedimenti abbiano 
preso o quali risultati abbiano conseguito, 
secondo una procedura prevista nei due 
Patti. Nel caso dei diritti economici, sociali 
e culturali, il Consiglio economico e sociale 
delle Nazioni Unite sarà l'organo competen­
te per esaminare i vari rapporti degli Stati. Il 
Consiglio può fare appello alla Commissio­
ne dei diritti dell'uomo e alle istituzioni spe­
cializzate delle Nazioni Unite che gli posso­
no dare un aiuto qualificato. Nel caso dei di­
ritti civili e politici, un Comitato dei diritti 
dell'uomo sarà appositamente creato con lo 
scopo d'esaminare i rapporti. 

6 Che accadrebbe nel caso in cui uno 
Stato ritenesse che un altro non adem­
pie i suoi obblighi7 

Il Patto relativo ai diritti civili e politici preve­
de una procedura speciale: supponiamo 
che lo Stato A affermi che un altro Stato, B, 
non permette ad una minoranza etnica o re­
ligiosa d'avere una propria vita culturale o di 
praticare la sua religione. Se è impossibile 
arrivare ad una soluzione mediante negozia­
ti diretti, lo Stato A potrà rivolgere al Comi­
tato dei diritti dell'uomo una comunicazione 
scritta relativa alla questione, e questo per­
ché nel Patto è riconosciuto alle minoranze 
l'esercizio dei suddetti diritti. Il Comitato 
può esaminare la denuncia e invitare /o Sta­
to B a ricercare una soluzione amichevole. 
Nel caso in cui non intervenga alcun accor­
do, il Comitato può fare rapporto sui fatti 
accertati. 
Questa procedura è applicabile soltanto 
quando i due Stati abbiano preliminarmente 
riconosciuto la competenza del Comitato 
dei diritti dell'uomo a regolare simili que­
stioni. 
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7 I singoli cittadini potranno sporgere 
denuncia, quando vedono violato un lo­
ro diritt07 

Potranno farlo soltanto se il loro Paese ha 
ratificato il terzo documento giuridico adot­
tato dali' Assemblea generale delle Nazioni 
Unite insieme con i due Patti: il « Protocollo 
facoltativo relativo ai Patti internazionali sui 
diritti civili e politici»; questo Protocollo si 
applica seguendo UrTa determinata proce­
dura. Supponiamo che un privato cittadino 
sporga denuncia per violazione della sua li­
bertà d'espressione perpetrata dal governo 
del proprio Paese. Se questo ha ratificato il 
Protocollo e il Patto sui diritti civili e politici, 
e se il denunciante ha tentato invano d'otte­
nere soddisfazione da un tribunale del suo 
Paese, potrà presentare denuncia al Comi­
tato dei diritti dell'uomo, che se ne occupe­
rà e comunicnerà le proprie constatazioni a 
lui e, nello stesso tempo, al suo governo. Il 
Comitato presenterà un rapporto annuale 
ali' Assemblea generale sulle attività svolte 
in virtù del Protocollo. 

B Le Nazioni Unite saranno capaci di 
costringere un Paese ad adempiere gli 
obblighi che si è assunto relativamente 
ai diritti dell'uomo 7 

Su tali questioni, spetterà ad ogni Paese di 
pronunciarsi, poiché nessun organismo in­
ternazionale potrà annullare l'autorità delle 
Istituzioni supreme di uno Stato. Si può tut­
tavia logicamente sperare che gli Stati, nel 
loro comportamento e nella loro azione ri­
guardanti i diritti dei cittadini, vorranno ispi­
rarsi all'ideale comune definito dalla comu­
nità internazionale, rappresentata dalle Na­
zioni Unite. 

9 A che serve un dispositivo interna­
zionale che regoli l'esecuzione pratica 
dei Patti, se gli Stati possono dire l'ulti­
ma parola nei singoli casi7 

Il principale strumento di cui dispone la co­
munità internazionale - può essere uno 
strumento efficacissimo - è l'appello 
all'opinione pubblica mondiale. La proce­
dura dei resoconti , prevista dalle Conven­
zioni internazionali, è destinata ad informa­
re l'opinione sui progressi compiuti da ogni 
Paese nel rispetto dei diritti dell'uomo e su­
gli ostacoli che si debbono affrontare. la 
procedura conciliatoria ha lo scopo di aiuta­
re i Paesi a comporre le controversie interne 
in certi casi particolari; e così i governi po­
tranno ricorrere a tale procedura sapendo 
che, se questa dovesse fallire, un caso al 
quale annettono molta importanza sarebbe 
conosciuto in tutto il mondo. 

10 Le Nazioni Unite, durante questi ul­
timi anni, quali altre convenzioni hanno 
adottato riguardo ai diritti dell'uomo 7 

Nel 1948, subito dopo la proclamazione del­
la Dichiarazione universale dei diritti dell'uo­
mo, le Nazioni Unite si dedicarono all'elabo­
razione di alcuni trattati che riguardavano 
un certo numero di diritti particolari. Sono 
entrate in vigore negli Stati firmatari con­
venzioni relative al genocidio, alla discrimi­
nazione raziale, ai rifugiati politici, agli apo­
lidi, ai diritti della donna, alla schiavitù e alla 
libertà d'informazione. 

11 Quali sono le misure contro il geno­
cidio7 

In seguito ai delitti perpetrati durante la se­
conda guerra mondiale, contro gruppi interi 
di persone innocenti, l'Assemblea generale, 
nel 1948, ha adottato una Convenzione sulla 
prevenzione e la repressione del crimine di 
genocidio. Secondo la Convenzione, si ha 
genocidio quando si commettono certi atti 
intesi a distruggere un gruppo nazionale, 
etnico, razziale o religioso. Questo atto è 
considerato un crimine secondo il diritto in­
ternazionale, tanto se è commesso in tem­
po di pace che in tempo di guerra. 

12 A che punto è la lotta contro la di­
scriminazione razziale7 

Da qualche anno, le Nazioni Unite si sono 
particolarmente preoccupate della discrimi­
nazione razziale e hanno dedicato gran par­
te dei loro lavori allo studio di questo pro­
blema. 
Nel 1965, è stata adottata dali' Assemblea 
Generale la Convenzione internazionale 
sull'eliminazione di tutte le forme di discri­
minazione razziale. Gli Stati che ratificano la 
Convenzione s'impegnano a seguire imme­
diatamente una politica tendente a elimina­
re le pratiche discriminanti e a favorire l'in­
tesa fra tutti i popoli. la Convenzione entre­
rà in vigore quando ventisette Stati avranno 
dato la loro ratifica o la loro adesione. Il 16 
ottobre 1967, sedici Paesi lo avevano già 
fatto. 
Una delle armi più efficaci di cui le Nazioni 
Unite posson servirsi per combattere la di­
scriminazione razziale è il ricorso ali' opinio­
ne pubblica mondiale. A tal fine è stata 
inaugurata, nel 1967, una manifestazione 
speciale, la Giornata internazionale contro 
la discriminazione razziale. 

13 Le Nazioni Unite si sono occupate 
anche di altre forme di discriminazio­
ne7 

Certamente. Fin dal 1947, data della sua 
creazione, la Sottocommissione per la lotta 
contro le misure discriminatorie e per la pro­
tezione delle minoranze ha iniziato lo studio 
delle pratiche discriminatorie fondate non 
soltanto su considerazioni di razza e di colo­
re, ma anche sulle differenze di religione o 
di opinione politica. Durante la sessione del 
1967, I~Assemblea Generale è stata incarica­
ta della formulazione di un progetto di Con­
venzione su tale materia. 
Anche le istituzioni affiliate alle Nazioni Uni­
te hanno preso prowedimenti contro la di­
scriminazione nelle sfere di loro competen­
za. L'Unesco ha adottato una Convenzione 
relativa alla discriminazione nel campo 
dell'insegnamento. L'Organizzazione Inter­
nazionale del lavoro (IlO) ha approvato 
un'altra Convenzione riguardante la discri­
minazione in materia d'impiego e di profes­
sione. Queste Convenzioni stabiliscono che 
i governi debbano presentare rapporti pe­
riodici sui prowedimenti da loro presi per 
l'esecuzione delle disposizioni delle due 
Convenzioni. Contengono anche diverse 
clausole sulla composizione delle contro­
versie. 

14 Che cosa si è fatto contro la discri­
minazione relativa alla donna 7 

la Commissione per la condizione della 
donna ha redatto un progetto di Dichiara­
zione per eliminare norme discriminatorie e 
svantaggi delle donne; tale Dichiarazione è 
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stata adottata dali' Assemblea Generale del­
le Nazioni Unite il 7 novembre 1967. Ma già 
da molto tempo le Nazioni Unite si erano 
prodigate a promuovere i diritti della donna 
mediante tutta una serie di prowedimenti. 
Una Convenzione sui diritti politici della 
donna, adottata dali' Assemblea Generale 
nel 1952, sostiene l'eguaglianza dei diritti 
della donna e dell'uomo per quanto riguar­
da il voto, l'elezione a cariche pubbliche, la 
nomina a posti ufficiali e l'esercizio di pro­
fessioni statali. Nel 1966, le donne avevano 
il diritto di voto in 114 Paesi e in altri otto ne 
erano acora escluse. 
Secondo i termini di una Convenzione sulla 
cittadinanza della donna maritata, adottata 
nel 1957, il matrimonio con uno straniero 
non determina automaticamente la cittadi­
nanza della moglie. Un'altra Convenzione 
delle Nazioni Unite, adottata nel 1962, di­
spone che nessun matrimonio può essere 
legalmente concluso senza il pieno e libero 
consenso espresso personalmente dalle 
due parti. 

N m LE_ 
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L'Organizzazione Internazionale del Lavoro 
ha difeso i diritti della donna mediante una 
Convenzione destinata ad assicurare alle 
donne e agli uomini una remunerazione 
uguale per un lavoro uguale; l'Unesco si è 
battuta più volte per assicurare alle donne 
parità di accesso all'istruzione. 

15 Quali aiuti hanno dato le Nazioni 
Unite ai rifugiati? 
Attualmente sono più di tre milioni le vitti­
me della guerra, delle persecuzioni e di altri 
sconvolgi menti politici. L'Ufficio di soccor­
so e lavori delle Nazioni Unite per i rifugiati 
di Palestina (UNRWA) teneva iscritti nei 
propri registri più di un milione di persone, 
nel 1967, e prowedeva alloro alloggio, agli 
indumenti e all'istruzione. 
In altre località più di due milioni di persone 
sono state affidate alle cure dell'Alto Com­
missariato delle Nazioni Unite per i rifugiati 
(UNHCR). Questo Servizio, nel 1966, ha 
potuto annunciare la chiusura degli ultimi 
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campi di profughi ancora esistenti in Euro­
pa. In Africa, però, più di mezzo milione di 
rifugiati vivono fuori dai loro Paesi d'origi­
ne, e l'Alto Commissariato cerca in tutti i 
modi di rimpatriarli o di facilitarne l'assimila­
zione nei paesi che li hanno accolti. 

16 A che punto il la libertà d' informa­
zione? 

Benché l'Assemblea Generale dell'ONU ab­
bia riconosciuto che questa libertà è la pie­
tra di paragone di tutte le altre, i tentativi 
compiuti per inserire in un testo una defini­
zione precisa della libertà d'informazione 
non hanno avuto finora esito positivo. Una 
delle principali difficoltà è data. dal -Fatto che 
i vari Paesi hanno concetti diversi delle fun­
zioni che competono alla stampa nella so­
cietà. Mentre l'Assemblea mantiene tale 
problema all'ordine del giorno, ha adottato 
nel f rattempo, una Convenzione relativa al 
diritto internazionale di rettifica; questa 
Convenzione, entrata in vigore nel 1962, de-
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«L'6ternel fusill6», linoleografia dell'artista francese Paul Siché (da «Le Cour­
rier de l'Unesco»). 

ve permettere ad uno Stato la rettifica ' di 
notizie pubblicate, ritenute false o deforma­
te. Il 21 settembre 1967 otto Stati avevano 
adottato la Convenzione. 

17 Quale azione svolgono le Nazioni 
Unite riguardo ai diritti dei lavoratori7 

È un problema che preoccupa in modo del 
tutto particolare un'organizzazione specia­
lizzata delle Nazioni Unite, l'ILO (lnternatio­
nal Labour Organisation). L'ILO ha adotta­
to più di 250 Convenzioni e raccomandazio­
ni, che costituiscono un vero Codice inter­
nazionale del lavoro, in cui sono trattati tutti 
gli aspetti del problema: il numero delle ore 
di lavoro, i salari minimi, la protezione della 
maternità, gli infortuni nell'industria, ecc. 
Una delle Convenzioni adottate riguarda 
anche il lavoro forzato, mentre un'altra è 
destinata alla protezione della libertà d'as­
sociazione e del diritto dei lavoratori ad or­
ganizzarsi in sindacati. L'ILO fornisce an­
che pareri ai governi sui prowedimenti ne­
cessari per far rispettare le norme del lavoro 
dai datori di lavoro e dai prestatori d'opera ; 
dispone inolt re di un organismo che indaga 
sulle violazioni dei diritti sindacali. 

18 La schiavitù esiste ancora 7 In caso 
affermativo, è oggetto di provvedimen­
ti repressivi7 
La schiavitù e le istituzioni o pratiche analo­
ghe esistono ancora in certe parti del mon-
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do; le Nazioni Unite si occupano attivamen­
te di questo problema. Una Convenzione fu 
adottata nel 1955; gli Stat,i firmatari s'impe­
gnano a prevenire e ad eliminare il commer­
cio degli schiavi e ad abolire completamente 
tutte le forme di schiavitù . In questa Con­
venzione si proscrivono certe istituzioni e 
pratiche analoghe alla schiavitù, quali la pri­
gione per debiti, l'acquisto della moglie e il 
suo conseguente stato di servitù e lo sfrut­
tamento della mano d'opera infantile. Di­
versi istituti delle Nazioni Unite hanno preso 
in considerazione altre misure destinate a 
porre fine alla schiavitù. 

19 Le Nazioni Unite si preoccupano in 
special modo dei diritti del fanciullo7 

I diritti e il benessere dei fanciulli di tutto il 
mondo costituiscono la preoccupazione 
principale di uno degli organismi più noti 
delle Nazioni Unite, il Fondo delle azioni 
Unite per l'Infanzia (UNICEF). 
L'Assemblea generale del 1959, per richia­
mare l'attenzione del mondo sugli obiettivi 
deIl'UNICEF, ha adottato all'unanimità una 
Dichiarazione dei diritti del fanciullo. 

20 E il diritto all'istruzione 7 
È un diritto goduto ancora molto limitata­
mente. Nel mondo di oggi quasi la metà dei 
fanciulli non riceve alcuna istruzione per 
mancanza di scuole e quattro adulti su dieci 

non sanno né leggere né scrivere. Per aiuta­
re i Paesi in via di sviluppo a debellare l'anal­
fabetismo, l'Unesco collabora con gli Stati 
membri per organizzare attività educative, 
formare gli inseg'nanti, costruire edifici sco­
lastici poco costosi, ammodernare pro­
grammi scolastici, redigere buoni libri di te­
sto. Nel 1965, l'Unesco ha lanciato una 
campagna internazionale per l'alfabetizza­
zione universale. Sei grandi iniziative speri­
mentali sono state varate in questo campo 
grazie ai mezzi finanziari ottenuti in virtù del 
Programma di Sviluppo delle Nazioni Unite 
e con il contributo dei governi interessati. Il 
Direttore generale dell'Unesco ha fatto que­
sta proposta: il mondo deve tendere ad eli­
minare l'analfabetismo e ad assicurare a tut­
ti i fanciulli, per la fine del secolo XX, alme­
no sei anni di frequenza scolastica. 

21 Possono persone private presenta­
re denuncia alle Nazioni Unite, quando 
ritengono d'essere state lese da una 
violazione dei diritti dell'uomo 7 

Le Nazioni Unite ricevono spesso da privati 
cittadini denunce di violazioni dei diritti 
dell'uomo, ma i mezzi di cui dispongono per 
dar seguito a tali denunce sono limitatissi­
mi. Queste comunicazioni ogni anno ven­
gono trasmesse, per informazione e a titolo 
conf idenziale, alla Commissione dei diritti 
dell'uomo e alla sua Sottocommissione per 
la lotta contro le misure discriminatorie e 
per la protezione delle minoranze. Le de­
nunce sono portate a conoscenza dei go­
verni chiamati in causa. 

22 Che cosa possono fare i privati cit­
tadini7 

Per quanto riguarda i diritti dell'uomo, il pri­
mo dovere del cittadino può sembrare tanto 
semplice e tanto owio che molti di noi lo 
trascurano : consiste nel sapere quali sono 
questi diritti, affinché, in caso d'infrazione, 
possa essere in grado di accorgersene e di 
denunciarla. 
Una volta compresa la natura dei nostri di­
ritti, abbiamo l'obbligo di assicurarci che 
siano rispettati, sia per noi che per gli altri. 
Tale responsabilità dobbiamo sentirla prima 
di tutto verso le persone che ci sono più vi­
cine, perché è nel nostro ambiente che pos­
siamo maggiormente far valere la nostra in­
f luenza. Agendo da soli oppure con altri in 
seno ad organizzazioni non governative, 
possiamo riparare alle violazioni dei diritti 
umani e farli rispettare nel nostro Paese. 
Ciascuno di noi può fare in modo che il suo 
Paese serva d'esempio al resto del mondo. 
Trarremo infine utili insegnamenti per noi 
stessi tenendoci al corrente di quello che al­
tre nazioni hanno fatto in casa loro per assi­
curare il rispetto dei diritti dell'uomo. 
Nel mondo attuale si affrontano o convivo­
no ideologie politiche opposte, razze varie, 
convinzioni religiose diverse e livelli diffe­
renti di sviluppo economico. Quando da 
tutte queste diversità saremo riusciti a far 
scaturire un ideale comune di diritti umani e 
il rispetto universale della dignità della per­
sona, allora saremo riusciti a creare fra gli 
esseri il saldo vincolo, da cui dipendono il 
mantenimento delle relazioni pacifiche fra le 
nazioni e, nello stesso tempo, una coopera­
zione fruttuosa economica, sociale e cultu­
rale. 

Documentazione UNESCO. 



Dieci anni dopo 

1978: Dutsc ke e Cohn-Bendit 
alla RSI 

vi menti di contestazione in Europa furono 
Rudy Dutschke nella Repubblica federale 
tedesca e Daniel Cohn-Bendit in Francia . 
Perché, sulla base di quali stimoli, per per­
seguire qu.ali obiettivi si mossero, in due 
contesti socio-politico diversi ma in un 
medesimo periodo storico, in quella pri­
mavera del 1968 che sfociò nel cruento 

maggio parigino? Come giudicano, a dieci 
anni di distanza, il Sessantotto? Come ne 
vivono la non facile eredità? 
Daniel Cohn-Bendit fu, in Francia, il fonda­
tore del Movimento 22 marzo; Rudi Dut­
schke era l'animatore dell'associazione te­
desca degli studenti socialisti. 

Dalla critica universiatria 
alla contestazione globale 
«Il Movimento 22 marzo - afferma oggi 
Cohn-Bendit 1 - non era organizzato in 
funzione di un obiettivo: era l'emanazione 
di un grande movimento di contestazione 
interno all'università. Metteva in discussio­
ne contenuto e forma dell'insegnamento. Il 
Movimento si esprimeva attraverso le as­
semblee generali che erano sovrane e che, 
quotidianamente, prendevano le decisioni. 
È a partire dalla radical.e critica all'università 

Quotidiani, periodici , settimanali, riviste 
specializzate, radio, televisione, libri hanno 
cercato, nel corso di questo 1978 (ma an­
che nei mesi precedenti: e sicuramente il fe­
nomeno avrà un seguito anche nei prossimi 
mesi) di analizzare nelle sue motivazioni più 
profonde e remote (storiche, politiche, geo­
grafiche, psicologiche, sociologiche, eco­
nomiche) e nelle sue conseguenze (sia quel­
le immediate, sia quelle a scadenze meno 
rawicinate: una situazione per tutte: il ter­
rorismo della seconda metà degli anni Set­
tanta) il momento storico che, forse più 
d'ogni altro, ha segnato (o almeno così 
sembra, a osservatori ancora coinvolti quali 
noi siamo) il nostro secolo: il Sessantotto. 
Volere, in questa sede, riprendere il discor­
so con la presunzione di dire cose inedite su 
quell'evento così articolato e complesso è 
evidentemente impresa che non intendiamo 
in alcun modo affrontare, sia per la nostra 
perifericità (geografica e culturale: fra le no­
stre presunzioni v'è solitamente quella di ri­
tenere di vivere in posizione che non sia gre­
garia nei confronti delle realtà che politica­
mente e culturalmente hanno vissuto in pri­
ma persona il Sessantotto e ne stanno vi­
vendo adesso l'eredità) sia perché un tenta­
tivo di leggere quanto accadde dieci anni fa 
attorno al nostro paese (con una manifesta­
zione locale: la contestazione alla Magistra­
le di Locarno) non potrebbe prescidere da 
una ripresa (nemmeno sempre originale) 
delle tante tesi fin qui sviluppate dall'ampia 
letteratura maturata sul tema in questi ulti­
mi mesi. 

«II grido», litografia dell'artista francese Ivan Levesque (da «Le Courrier de l'Unesco»). 

I: una costatazione, questa, che ci porta 
piuttosto a privilegiare la formula della testi­
monianza e quella dell'analisi a distanza dei 
fatti del Sessantotto operata dagli stessi 
protagonisti di quel fermento di contesta­
zione che se in Francia portò a violente e 
spesso incontenibili manifestazioni di piaz­
za, in altri paesi, dove non si conobbero i 
momenti di scontro che caratterizzarono il 
maggio parigino, determinò conseguenze 
politiche e culturali che legittimano l'affer­
mazione secondo cui il Sessantotto fu il 
«fatto storico» del secolo che stiamo viven­
do: per il suo ascendente - non necessa­
riamente esplicito, spesso anzi sotterraneo 
- sul modo stesso di vivere (nella dimen­
sione politica, culturale, di rapporti interper­
sonali, di costume) il tempo nel quale siamo 
calati . 
Ancorché movimento di massa, il Sessan­
totto (etichetta evidentemente impropria, 
considerata la complessità degli aweni­
menti che caratterizzarono quel momento 
storico: formula in ogni modo accettata per 
il suo ampio spettro riassuntivo) ebbe i suoi 
personaggi emergenti, i suoi «leader», i 
suoi capi carismatici. 
I due personaggi senz'altro più famosi, i due 
uomini attorno ai quali si coagularono i mo-
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che il discorso si è allargato a tutta la socie­
tà, diventando una contestazione del modo 
di vivere sia all'interno sia all'esterno 
dell'università. Non credo sia giusto - pro­
segue Cohn-Bendit - parlare di carattere 
insurrezionale del maggio parigino: è vero 
che il Movimento ha tentato di esprimersi 
sulle strade, di affrontare le forze di polizia : 
ma non aveva un carattere insurrezionale in 
quanto non cercava di conquistare il potere 
centrale. In compenso coinvolgeva tutti gli 
strati della società. L'unione fra studenti e 
lavoratori è stata facilitata dall'insoddisfa­
zione comune nei confronti della vita loro 
imposta dal sistema sociale vigente: un si­
stema sociale che esisteva nel 1968 e che 
esiste oggi ancora. Da qui la contestazione: 
una contestazione globale del sistema: 
dell'università, della fabbrica, della società 
nella quale si viveva ». 
Contrariamente a quanto accadde in Fran­
cia, né a Berlino ovest (dove Dutschke espli­
cava la sua attività) né nel resto della Re­
pubblica federale un movimento studente­
sco che potesse richiamarsi - per fisiono­
mia e impostazione - al Movimento 22 
marzo non è mai esistito. 
Animatore della società degli studenti so­
cialisti, Rudi Dutschke sostiene2 che «il mo­
vimento aveva un carattere sociale: era 
composto di liceali, apprendisti, universita­
ri, giovani lavoratori. La situazione sociale 
era tale - aggiunge Dutschke - che una 
presa di posizione si imponeva: con l'asso­
ciazione degli studenti socialisti, con gruppi 
di giovani lavoratori, con studenti liceali ci 
impegnammo in un'azione di informazione 
e sensibilizzazione sulla situazione delle po­
polazioni represse dei paesi del Terzo mon­
do: cominciammo cioè a guardare fuori dal 
nostro paese. All'interno ci ponemmo come 
obiettivo di riattivare quel processo di demo­
cratizzazione interrotto nel periodo della re­
staurazione. Azione informat~va e lotta poli­
tica dovevano essere sostenute su due 
fronti : l'opposizione che incontrammo fu 
naturalmente molto forte». 

Evento storico 
o momento isolato" 
Sfooiata in manifestazioni ben diverse in 
Francia rispetto alla Repubblica federale te­
desca a onta d'una matrice più accademica 
a Parigi e più «sociale» a Berlino e nelle altre 
città tedesche (che non conobbero i violenti 
scontri del maggio parigino) la tensione del 
Sessantotto ha lasciato - a parere dei due 
protagonisti emergenti di quella stagione -
un segno tale da giustificare il giudizio per 
cui gli awenimenti del primo semestre del 
1968 segnano un momento storico, forse il 
più importante e incisivo del secolo? I giudi­
zi di Daniel Cohn-Bendit e di Rudi Dutschke 
sono profondamente diversi: di dichiarato 
ottimismo quelli di Cohn-Bendit (<<Ritengo 
che tutti gli strati della società sono stati 
molto inf luenzati nel '68, dal '68, attraverso 
il '68»), più prudenti quelli di Dutschke. 
Dice Cohn-Bendit, oggi : «Credo che la 
Francia non sia più quella di prima: dopo il 
1968 si può notare un diverso comporta­
mento sociale, che si manifesta soprattutto 
attraverso una forma di rifiuto di determina­
te espressioni della società. Il movimento 
ecologico è per esempio una delle forme più 
cospicue e appariscenti di questo rifiuto: è 
un rifiuto del sistema che intende produrre 
energia secondo modi che non hanno ra­
gione di esistere: molta gente, perlomeno, 
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considera quest'energia sempre meno indi­
spensabile e ne ritiene contraria alle proprie 
esigenze la produzione che il sistema pro­
pone. Il Sessantotto - prosegue Cohn­
Bendit - è stato l'inizio di un'era nuova, di 
una rimessa in discussione globale della so­
cietà e dei suoi valori. Oggi, attraverso il 
movimento delle donne, il caso LlP a Be­
sançon, le forme di sciopero completamen­
te diverse rispetto a un tempo, il movimento 
ecologico e quello anti-nucleare, i movi­
menti specifici degli omosessuali, quelli gio­
vanili si esprime una critica globale all'attua­
le società. All'interno della stessa estrema 
sinistra col 1968 è nato un processo di radi­
cale critica del leninismo e del marxismo, 
critica che tuttavia ancora oggi riesce diffi­
cilmente a concretarsi, a formularsi, a supe­
rare 11 piano dei sentimenti, della percezio­
ne, per diventare autentica critica della so­
cietà». 
«Credo che una conseguenza del Sessan­
totto esista e sia chiara - sostiene Rudi 
Dutschke -: la classe dirigente ha dovuto 
adottare la terminologia degli anni Sessan­
ta: ancora oggi i grandi uomini politici non 
possono fare a meno di usare termini quali 
'liberazione', 'solidarietà', 'democrazia' nel 
senso, appunto, di liberazione e di solidarie­
tà: son.o concetti coniati dai movimenti di 
sinistra negli anni Sessanta. !: owio che 
usare questi termini non vuoi dire averli ac­
quiSiti, assimilati: credo che, in questa pro­
spettiva, il momento che stiamo vivendo sia 
un momento di forte verifica e, al limite, di 
rilancio di questo discorso. Alla fine degli 
anni Sessanta si manifestò anche interesse 
nella ricerca di una dimensione internazio­
nale del pensiero: si voleva riuscire a guar­
dare oltre il proprio orticello, rompendo lo 
steccato del pensiero provinciale. Questa 
tensione verso l'esterno negli anni Settanta 
si è un po' persa anche se mi pare di poter 
dire che si sta, adesso, ricuperando. I colle­
gamenti determinati dalle conflittualità in­
ternazionali - dice Dutschke - rendono 
inevitabile anche una dimensione interna­
zionale del pensiero». 
Circa gli influssi del Sessantotto sulla realtà 
socio-politica tedesca l'ex «leader» degli 
studenti socialisti è più scettico: «Nella sua 
struttura generille la società nella quale vi­
vevamo non è cambiata: ci sono stati dei 
mutamenti che derivano da un logico pro­
cesso storico: inoltre gli anni Sessanta non 
conoscevano la crisi nella sua continuità co­
me la stanno conoscendo gli anni Settanta . 
Un aspetto, di questa crisi: la disoccupazio­
ne giovanile. I giovani, oggi, nella Repubbli­
ca federale tedesca costituiscono un grosso 
problema. Negli anni Sessanta, nonostante 
le ribellioni, le negazioni, l'utopia (o la real­
tà) socialista, il posto di lavoro non era in 
pericolo. Oggi tutto è mutato. I giovani la­
voratori degli anni Settanta vivono una si­
tuazione fondamentalmente diversa e più 
difficile: sarà appunto questa situazione -
conclude Rudi Dutschke - a costituire la 
base per una nuova ribellione: non è da 
desiderarsi ma è inevitabile. ~ un fatto 
oggettivo». 

Gli errori de' Sassantotto 
Nella sua analisi degli awenimenti del es­
santotto, delle loro motivazioni, del loro 
manifestarsi, Rudi Dutschke non trascl:Jra di 
esaminare anche gli errori che furono com­
messi. «Se si paragonano gli errori della 
classe dirigente con i nostri - dice oggi 

Dutschke - credo di poter dire che noi era­
vamo più vicini alla verità storica. Se si 
ascoltano quelli che, ieri come oggi, deten­
gono il potere politico e si paragona quello 
che dicevano ieri con quello che dicono og­
gi, si capisce quanto noi fossimo vicini alla 
realtà: circostanza, questa, che non ci ha 
impedito di commettere errori. Si tratta, a 
parer mio, di errori che definirei come «og­
gettivi» e «inevitabili». Eravamo un movi­
mento sociale legato a una generazione pre­
cisa, con precise componenti sociali: ci sia­
mo illusi che una generazione sola e da sola 
potesse attuare cambiamenti radicali, sia 
politici, sia sociali. Non abbiamo tenuto 
conto del fatto che una società è composta 
di più generazioni, dagli scolari ai pensiona­
ti. Noi abbiamo pensato: «Ecco, adesso si 
può cambiare tutto». Era una pretesa ec­
cessiva ma rappresentava il risultato del no­
stro ingresso nella storia. A questo punto 
era inevitabile commettere errori». 

Protagonisti ieri: 
a oggi7 
Protagonisti tanto amati e venerati quanto 
odiati e oggetto di repressione nel Sessan­
totto, quale ruolo rivestono oggi nella so­
cietà i due «leader» della contestazione te­
desca e del maggio parigino? 
({ Ero uno studente - dichiara in modo tele­
grafico Daniel Cohn-Bendit, 'Dany il rosso' 
-: adesso sono un disoccupato, tuttavia 
ancora impegnato politicamente». 
«Sono attivo come si può essere attivi negli 
anni Settanta - risponde Rudi Dutschke 
-: svolgo un'attività di tipo letterario. Il mio 
libro Versuch Lenin aut die Piste zu stel/en, 
un tentativo di attualizzare Lenin per defini­
re cosa rimane valido di Lenin negli anni 
Settanta, è stato un esperimento che più 
tardi altre organizzazioni socialiste e comu­
niste hanno adottato: penso alla Spagna, 
all'Italia, al dibattito all'interno della sinistra, 
ai contrasti determinati dall'interpretazione 
del pensiero di Lenin. Oggi - prosegue 
Dutschke - non ho un lavoro fisso : non sa­
rebbe nemmeno il mio scopo, averlo : quan­
do me ne capita uno lo accetto volentieri, 
per poter vivere per un certo tempo : è un 
problema di tipo finanziario. Ma la vita mi 
pare più degna di essere vissuta per altri 
scopi che non siano quelli d'ordine stretta­
mente finanziario . Quando uno è stato so­
cialista, è caduto pesantemente, ha tentato 
di rialzarsi e di rimettersi in carreggiata,lavo­
rando duramente, la domanda che si può 
porre è relativa alla differenza 'storica' fra gli 
anni Sessanta e gli anni Settanta. In questo 
senso - conclude il 'leader' della contesta­
zione nella Repubblica federale tedesca, 
l'uomo vittima, 1'11 aprile 1968, di un atten­
tato a causa del quale la sua vita fu lunga­
mente in pericolo - posso rispondere sol­
tanto che considero gli anni Sessanta un 
periodo concluso: un'eredità e non qualco­
sa di nostalgico da rimpiangere. Quel mo­
mento è stato per me occasione di un im­
portante processo di apprendimento: non 
qualcosa di cui sognare fino alla fine dei 
miei giorni. Gli anni Settanta non sono più 
gli anni Sessanta: anche il pensiero e l'atti­
vità politica devono adeguarsi al muta­
mento». G.P. 

1 e 2: dichiarazioni rilasciate a «Speciale sera». 
Radio della Svizzera italiana, Programma dell' in­
formazione, 12 maggio 1978. 



Dove vanno i sistemi educativi? 

La grande svolta dei prossimi vent'anni 

Le tappe di un dibattito 
decennale 
Ripercorriamo brevemente le tappe del di­
battito che ha investito tutti i sistemi formé;!­
tivi nel corso degli ultimi dieci anni. 
1967: si svolge a Williamsburg la conferenza 
internazionale sulla «Crisi dell'educazione 
nel mondo»; protagonista, insieme con J. 
Perkins, Philip Coombs, autore del famoso 
rapporto dallo stesso titolo. Conclusa addi­
rittura con una allocuzione del presidente 
Johnson, senza dubbio il presidente che 
diede il massimo sviluppo all'impegno dello 
stato americano per l'educazione, la confe­
renza sigillava una fase di espansione scola­
stica massiccia e disordinata (la « corsa 
all'educazione») e suggeriva ottimistica­
mente possibili nuove strade da percorrere; 
l'attenzione era soprattutto rivolta ad un 
Terzo Mondo ormai emergente. Ma la vera 
crisi era tutta da venire; e sarebbe scoppiata 
di lì a poco con le prime awisaglie del ses­
santotto f rancese. Era nei giorni del maggio 
ormai storico che si faceva giustizia, più o 
meno sommaria, del modello scolastico ot­
tocentesco. 
1970: colto di sorpresa, ma tuttavia ancor 
ricco di energie e di vitalità il «sistema scola­
stico» reagisce a suo modo a quest'assalto 
condotto senza rispettare le regole del gio­
co. La risposta la dà Edgar Faure, prima co­
me uomo politico francese facendo appro­
vare la riforma dell'università a un'assem­
blea ancora stordita dagli «effets mai»; poi 
preparando, per l'Unesco, il famoso docu­
mento «Apprendre à etre», che tenterà un 
intelligente raccordo fra l'emergente prag­
matismo sowertitore di ogni «regolarità 
formativa» e la tradizionale utilizzazione del 
momento formativo come «regolatore» di 
una razionalità di comportamenti individuali 
e sociali. 

1975: l'OCSE, Organizzazione per la coope­
razione e lo sviluppo economico e sociale 
incarica i «sette saggi» della Commissione 
Kerr di stendere un documento sul proble­
ma «Educazione e vita di lavoro nella socie­
tà moderna». Le awisaglie della grande cri­
si economica che sta per investire anche il 
sistema formativo di quasi tutti i Paesi (non 
più nelle sue ispirazioni ideologiche, ma nel­
la dimensione costi e occupazione) suggeri­
scono all' organismo internazionale di ap­
prontare qualche linea di resistenza di f ron­
te all'imminente cedimento della «grande 
avanzata scolastica»; !'idea del raccordo 
scuola-professionalità domina tutto il docu­
mento Kerr. Lo spettro della disoccupazio­
ne giovanile spinge tutti i Paesi a tentare la 
manovra congiunta delle leggi speciali di in­
centivazione occupazionale e dell'awia­
mento dei giovani alle scuole di carattere 
tecnico-professionale (oltre che al massimo 
contenimento delle immatricolazioni uni­
versitarie) . 

1976: Torsten Husèn, uno dei più noti stu­
diosi di questioni formative, «cervello» delle 
grandi riforme scolastiche svedesi, che ne­
gli anni sessanta hanno dato il la a quelle di 
molti altri Paesi, presenta il suo rapporto 
all'Istituto Aspen di Berlino sulla «Crisi della 
scolarità istituzionalizzata» : non più crisi di 
«éducation» ma di «schooling». La crisi, 
cioè, della immissione massiccia di giovani 
in sistemi scolastici originariamente tarati e 
pensati su piccoli numeri. Dietro la scolarità 
di massa c'era, in fondo, il vecchio ideale 
egualitario, rafforzato dall'apparire sulla 
scena politica dei governi a ispirazione so­
cialista (anche nelle aree e nei paesi demo­
cratici, prescindendo dai regimi collet tivisti­
ci); la scuola poteva essere uno dei grandi 
supporti di tale ideale, anzi una specie di 
congegno sociale di egualitarismo (il «great 
equalizer») ; ha fallito il suo compito? Ha de­
luso le attese di chi in essa riponeva il massi­
mo di fiducia? Il rapporto di Husèn sembra 
esplicito:« The failure, il fallimento dell'edu­
~azione secondaria nella preparazione dei 
giovani alla vita». Il congegno non ha fun­
zionato. Il «prodotto della scuola» non ha 
trovato sbocco e gli stessi giovani hanno 
cominciato a rivoltarsi contro la scuola. 11-
lich emerge come il profeta di una descola­
rizzazione che si conclude, a seconda 
dell'imprevedibile finale, in una apocalissi 
sociale o nella società della gioia e della con­
vivialità, dopo la liberazione dal «mostro». 

1978: il settimanale L'Express di Parigi, 
esce, in occasione della rentrée scolastica 
autunnale, con una copertina in cui cam­
peggia un gigantesco interrogativo: «OÙ va 
l'éducation?)) La domanda se l'era posta, 
nel 1972, Jean Piaget in un libretto commis­
sionato e pubblicato dall'Unesco; ma era 
una domanda che, pur formulata con gli 
stessi termini, sottintendeva altre cose. Per 
l'inchiesta del settimanale francese chieder­
si dove vada l'educazione significa awiarsi 
verso un assai più complesso discorso: 
quello del possibile (o impossibile) raccordo 
fra le spinte egualitarie che investono tutte 
le società e tutti i regimi politici (non impor­
ta se in nome del socialismo o in quello della 
democrazia tradizionale) e la funzionalità di 
un sistema scolastico come quello che ca­
ratterizza la nostra epoca: un sistema che 
quanto più offre «eguaglianza di opportuni­
tà», sostegni, interventi additivi, antirigori­
smo, libertà di scelte, tanto più genera di­
soccupazione e «inflazione di domanda» 
nei settori meno produttivi; dall'altro lato 
quanto più cerca di riportarsi alle sue ispira­
zioni di fondo, la trasmissione conoscitiva e 
la competenza, tanto più è costretto a pre­
mere il pedale selettivo, non importa se in 
modi clandestini o palesi. 

Dove va l'educazione 7 
Possiamo anche noi domandarci, a questo 
punto, assieme con i redattori dell'inchiesta 
dell'Express, dove va l'educazione? Quale 
risposta possiamo dare? La convinzione 
soggiacente al presente tentativo di indivi­
duazione del futuro educativo è che ci tro­
viamo vicini al tornante di una grande svol­
ta; come tutti i fenomeni sociali che coin­
volgono masse e sistemi anche le realtà for­
mative hanno tempi di mutazione lunghi e 
trasformazioni che occupano estesi periodi 
di convivenza vecchio-nuovo, piuttosto che 
passaggi bruschi da luce a ombra o da si-
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tuazione ad altra situazione. Ma la direzione 
probabile non sembra possa essere messa 
in dubbio: i sistemi scolastici stanno awian­
dosi (con quei processi organici anziché 
simmetrici che li caratterizzano) verso un in­
sieme di comportamenti che sarà profonda­
mente diverso. 
A mio modo di vedere non si tratta di un 
semplice riflusso verso la rivalutazione dei 
tradizionali atteggiamenti della scuola «ri­
gorosa e selettiva», del suo alone non dire­
mo autoritario ma certamente autoritativo, 
delle sue regolamentazioni irreggimentatrici 
e della sua, diciamo pure, «arroganza istitu­
zionale». Si tratta invece di un mutamento 
che riassume quel che di valido ha apporta­
to l'esperienza di questi anni tutti dominati 
dal principio dell'eguaglianza a tutti i costi, 
del diritto all'educazione inteso anche come 
sottrazione giustificata ai doveri dell'impe­
gno, del rifiuto della «valutazione», inter­
pretata come attentato alla parità di condi­
zioni educative. L'oscillazione del pendolo, 
che nella sua fase di spostamento verso 
questa direzione ha raggiunto il punto mas· 
simo del periodo, sembra ora gradualmente 
riguadagnare la direzione opposta. Ma poi­
ché si tratta di grandi fenomeni umani e so­
ciali e non di semplici eventi fisici, questa ri­
fluenza è anche awertita come un modo 
per ritrovare maggiori equilibri, accettare 
ciò che di val ido c'è stato nell'esperienza 
condotta, ritrovare altre sintesi di vecchio e 
nuovo. 
Ed è per questo che alla domanda «dove va 
l'educazione» (e cioè i sistemi scolastici o 
formativi, come preferirei dire) mi sentirei di 
rispondere che essa si muove alla ricerca di 
un «regime di equilibrio» e che quanto più 
politici, amministratori ed educatori si ren­
deranno conto del fatto che nella ricerca di 
tale equilibrio si deve intervenire il meno 
possibile con iniziative improwisate o con il 
solito massiccio cumulo di leggi e prowedi­
menti «estrinseci», tanto più i sistemi in 
questione potranno ritrovare il loro nuovo 
volto istituzionale e operativo. Vediamo 
brevemente su quali fondamenti poggia 
questa mia convinzione. 

Le parole chiave 
Ci sono, in effetti, alcune parole chiave che, 
se considerate con una certa attenzione, 
spiegano questo nuovo (e faticoso) sforzo 
di rinnovamento e di riadattamento dei si­
stemi scolastici. La prima di queste parole è 
quella di «occupazione». Il posto di lavoro 
non è solo un aspetto del rivendicazionismo 
operaio o sindacale: è una correlazione 
precisa tra sapere (nel senso di possedere 
strumenti intellettuali) e un saper fare. Pre­
sa tra una terziarizzazione galoppante e 
un'informatizzazione pervasiva (come la 
chiamano S. Nora e A. Mine nel rapporto 
sulla «società informatizzata»1 che assume 
ritmi quasi incontrollabili, la struttura della­
voro moderno non presenta (e meno ancor 
presenterà in futuro) le facili consuete 
corrispondenze tra ruoli, gerarchie, man­
sioni; tra manualità e «concettualità»; tra 
tuta e cravatta. La scuola, sia nei suoi set­
tori professionali, sia in quelli a carattere 
più astrattivo deve prenderne atto. Occu­
pazione non è «il posto di lavoro», almeno 
per la scuola (al posto di lavoro pensano 
altre istanze amministrative e sociali); la 
parola occupazione è per cosi dire il filo 
rosso che sorregge il modo di agire del si­
stema scolastico. 

Un secondo termine-chiave è quello di sele­
zione. Parola che spesso sconcerta, per la 
pesante carica «antidemocratica e antie­
gualitaria» che le viene attribuita, oltre che 
per la lunga polemica degli anni scorsi sulla 
scuola come strumento iniquo di «selezione 
classista». Sul concetto e sui modi di sele­
zione bisognerà tornare. Che un sistema 
scolastico non «selezioni» è impensabile; si 
tratta di vedere che cosa e come; noi stess,i 
non facciamo altro che selezionare; il no­
stro vivere, il nostro apprendere, il nostro 
comportarci è un sistema di selettività orga­
nizzate; né c'è strumento d'uso in cui non 
entri il termine «selettore». La scuola è un 
grande «selettore» individuale e sociale: va 
identificato nei suoi fini e nei suoi procedi­
menti. Discorso tutto aperto. 
Terza parola chiave: dotazione (più dotati, 
meno dotati!. Che cosa sono le capacità in­
dividuali sul piano intellettuale? Può la 
scuola modificare tali situazioni, integrarle, 
correggerle? Questo ragazzo che la scuola 
riceve è già un «prodotto finito» al momen­
to della sua «dotazione cromosomica», ègià 
totalmente (o quasi! fissato nel codice ge-

netico trasmessogli (il famoso 80% di intel­
ligenza ereditaria di Eysenckl o è suscettibi­
le di risultati eccelsi in base all'intervento 
che la scuola fa su di lui? Ne riparleremo. 
Infine, quarta parola-chiave: valutazione. È 
un po' un corollario delle chiavi precedenti: 
valutare, cioè esprimere giudizi su avanza­
mento, profitto, capacità e risultati, è il mo­
mento più delicato di tutto il lavoro scolasti­
co; esige capacità professionali di alto livel­
lo, strumenti e conoscenze che non si im­
prowisano; solo se funziona la cerniera 
«valutativa» anche le altre chiavi sono in 
grado di aprire le rispettive serrature. E poi 
c'è il problema del raccordo tra valutazione 
scolastica e «sanzione legale» della valuta­
zione stessa; anche qui emergono nuovi 
complessi problemi che non possono esser 
accantonati o risolti con la semplice delega 
agli esami, di stato o non di stato. Come si 
vede queste quattro parole-chiave conten-

gono da sole tutta la carica dei nuovi pro­
blemi dei sistemi formativi, della loro dire­
zione di marcia e della loro capacità di rimo­
dellarsi in rapporto a quel futuro che non è 
lontano: i vent'anni che ci separano dalla fi­
ne del secondo millennio della civiltà chia­
mata cristiana. 

Fine di un sogno 
impossibile 1 
M. Schrag intitolava un suo articolo pubbli­
cato sulla « Saturday Revew» il 19.9.1970 
«The end of the impossible dream», la fine 
di un sogno irrealizzabile. Il sogno impossi­
bile era quello di utilizzare la scuola come 
strumento di eguaglianza intellettuale e so­
ciale; una specie di contraddizione in termi­
ni. Ma si trattava di un sogno, se pur era ta­
le, che aveva avuto tutti i crismi della legitti­
mazione da parte di insigni studiosi di psico­
logia e sociologia. I vent'anni del sogno im­
possibile, diciamo i due decenni degli anni 
cinquanta e sessanta si erano espressi so­
prattutto attraverso l'azione stimolatrice dei 
grandi organismi internazionali . Il Rapporto 

Foto Volonterio, Lugano 

Halsey, che raccoglieva i vari contributi e 
apporti della Conferenza di Kungiilv (Sve­
zia) organizzata dall'OCSE nel 1961 , e che la 
stessa organizzazione pubblicò sotto il tito­
lo «Aptitude intellectuelle et éducation» 
rappresenta, in certo modo, il picco centra­
le di questo ventennio, ricèo di fiducia nel 
sistema scolastico come strumento di omo­
geneizzazione egualitaria, di sviluppo intel­
lettuale, di rifornimento conoscitivo dispo­
nibile a tutti. Il potenziale intellettuale di cia­
scun individuo, dice in sostanza il rapporto, 
è relativamente uniforme; la scuola offre 
tutte le occasioni per svilupparlo e utilizzar­
lo. 
Di qui l grandi fenomeni di espansione e di 
«esplosione» scolastica : di qui la spesa so­
ciale e pubblica per la scuola, che supera le 
barriere dei magri bilanci, asfittici e migra­
gnosi, delle vecchie società ottocentesche; 
di qui l'idea della scuola da utilizzare come 
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volano di democrazia, capace di prefigurare 
una società egualitaria senza chiudei la nella 
prigione collettivista. Di qui l'impennata 
esponenziale delle immatricolazioni se­
condarie-universitarie, le spinte alle esten­
sioni (owiamente unificatricil della scuo­
la dell'obbligo, le prowidenze economi­
che, i presalari universitari, i doposcuo­
la, i «tempi pieni», le sperimentazioni, 
le legislazioni onnicomprensive. Tutto que­
sto non ha risolto i problemi; anzi la cre­
scente disoccupazione, il trasferimento del­
le vecchie procedure selettive ad altre «invi­
sibili» sedi e istanze, la disaffezione dei gio­
vani da attività che esigano anche impegno 
di lavoro non terziario sono dati constata bili 
in quasi tutti i Paesi e che, si potrebbe dire, 
accentuano il brusco risveglio dal «sogno 
impossibile ». 
Di fronte a queste situazioni hanno agito 
meccanismi divaricanti: da una parte i no­
stalgici del «buon tempo antico», della 
scuola severa, selettiva e impegnata hanno 
cominciato, a sognare, a loro volta, un altro 
impossibile processo di «restaurazione»; e 
cioè la riproposizione di una scuola che era 
stata costruita su modelli sociali oggi ormai 
inesistenti; dall'altra i sostenitori dell'eguali­
tarismo e della «scuola-congegno sociale» 
non si sono rassegnati alla sconfitta 
dell'esperienza e hanno continuato imper­
territi ad esigere «socializzazioni educative» 
ad oltranza, egualitarismi à taut prix, aboli­
zioni di scale di differenziazione nel profitto 
e nei risultati, partecipazioni confusionarie e 
spesso controproducenti, spesa pubblica, 
in questo campo crescente e incontrollatli­
le, per via di automatismi legislativi, riforme 
assurde e inattuabili, la cui mancata attua­
zione viene peraltro addebitata alla solita 
congiura delle classi dominanti, delle é/ites 
di potere economico e via addebitando. 
I sistemi scolastici, a questo punto, sono 
presi nella morsa di una contrapposizione 
che, a rigor di logica, appare insanabile: so­
no sottoposti a spinte divaricanti e contrad­
dittorie, la cui usura si riflette su allievi e fa­
miglie. Dalla contrapposizione sta tuttavia 
emergendo un profilo nuovo, che certa­
mente verrà definendosi negli anni immi­
nenti e di cui tenteremo, con tutte le riserve 
accreditabili a chi tenta di prefigurare eventi 
futuri, di individuare le linee generali e di ab­
bozzare una specie di disegno di fondo. 

Sistemi scolastici 
e dotazioni intellettuali 
Molto giustamente l'inchiesta dell' Express 
da cui abbiamo preso le mosse ci ripropone 
(ma lo aveva già fatto qualche giorno prima 
in una trasmissione alla TV francese, la ru­
brica «Apostrophes», con un dibattito fra 
genetisti e psicologi) il tema di fondo di ogni 
discorso sulla scuola e sulle sue possibilità: 
il rapporto tra «dotazioni intellettuali» eredi­
tarie e innate e situazioni intellettuali acqui­
site attraverso le vie ambientali, culturali, 
sociali. la grande «quérelle» risale ad oltre 
un secolo fa, quando le scienze dell'uomo 
davano i primi vagiti; ma essa era riesplosa 
brutalmente nei primi anni '70, in USA ov­
viamente, quando la cruda alternativa sulla 
esistenza o meno di una «inferiorità intellet­
tuale congenita» dei negri rispetto ai bian­
chi sembrava aver trovato nel famoso arti­
colo della harwardiana «Educational Re­
view» la piena legittimazione scientifica, 
con un materiale analitico-statistico-do­
cumentativo che appariva quasi inespu-
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gnabile e con il prestigioso avallo di uno stu­
dioso del calibro di Arthur Jensen. 
la polemica era vecchia e, nel mondo aglo­
sassone nient'affatto nuova: solo che le tesi 
di Jensen, nel secolo scorso, invece che ai 
negri si riferivano al «quoziente intellettua­
le» dei minatori gallesi e a quello dei terraz­
zieri londinesi o dei palafrenieri della regina 
Vittoria Galton nel secolo scorso e Burt 
nell'attuale avevano, con minor sfoggio di 
dati statistici e di ricerche sul campo, detto 
più o meno le stesse cose: che gli uomini 
sono intellettualmente diseguali e che la di­
seguaglianza sta nei geni ereditari di cui di­
spongono. Come poi abbiano fatto Jensen 
di là dell'Atlantico e Eysenck di qua a stabili­
re la quota patrimoniale intellettuale conge­
nita nel famoso 80-85% resta uno di quei 
misteri che probabilmente faranno sorridere 
i nostri discendenti, futuri depositari di una 
conoscenza dei meccanismi genetici di tipo 
post-galileiano. Il fatto si è che il discorso è 
pesante per chi deve tradurre in «strutture 
scolastiche» unitarie, differenziate, seletti­
ve, eguagliatrici o di altro tipo i principi in 
questione. 
Anche l'inchiesta del settimanale francese 
deve, in fondo, ripartire da questo dilemma, 
se vuoi dare una risposta all'altro dilemma: 
dove va l'educazione. E giustamente fa in­
tervenire lo stesso Eysenck, insieme con al­
tri illustri biologi, psicologi e genetisti (con 
finissime osservazioni di Debray Ritzen) ri­
proponendo la questione nei termini in cui, 
con molto equilibrio, anche se subissato 
dalle proteste dei suoi affini ideologici 
(l'uomo è noto per le sue posizioni di sini­
stra) lo aveva posto anni fa René Zazzo, illu­
stre maestro della scuola psicologica parigi­
na: c'è, senza dubbio, un rilevante apporto 
delle condizioni ambientali nella costituzio­
ne del «patrimonio individuale di intelligen­
za»; ma sarebbe assurdo negare l'esistenza 
di predeterminanti gene,tico-ereditarie; per 
cui è altrettanto inaccettabile dire che «tut­
to è ereditario» come sostenere che «tutto 
è acquisito». Credo che ogni sistema scola­
stico, oggi, debba porsi, in certo modo, su 
questo spartiacque: in primo luogo pren­
dendo maggior coscienza del problema (e 
trasferendola ai suoi operatori); in secondo 
luogo rifiutando tanto il principio di un 
egualitarismo impossibile, in termini di 
«prestazioni», come quello di un selettivi­
smo all'ultima spiaggia, con tutti i suoi mar­
chingegni di corse ad ostacoli, esasperazio­
ni agonistiche, gerarchie rigorose di una 
meritocrazia tanto approssimativa quanto 
inaccettabile. 

la selezione clandestina 
secondo Raymond Aron 
Nell'inchiesta condotta dali' Express uno dei 
contributi più interessanti è la nota che il 
«politologo», oltre che insigne storico e so­
ciologo (e po/emologo, aggiungiamo) Ray­
mond Aron ha dedicato alla selezione co­
siddetta «clandestina». Il tema è scottante: 
negli ultimi vent'anni scuola secondaria e 
università sono diventate, come si dice con 
brutta parola, «di massa»; hanno aperto le 
porte a tutti, sotto l'incalzare della spinta di­
ciamo pure democratica, ma anche per l'ec­
cesso di utopismo egualitario; col risultato 
che la scuola non è più scuola (non è stata 
in grado di attuare i necessari ricambi di mo­
di operativi e di atteggiamenti culturali e 
tecnici), e il suo prodotto intasa inutilmente 
un mercato saturo mentre, allo stesso tem-

po depaupera un mercato di lavoro sempre 
più evitato, quello delle attività non diretti­
ve, non terziarie, non impiegatizie. 
I sitemi scolastici, in queste situazioni, fini­
scono per distribuire titoli che sono soltanto 
moneta inf lazionata, di scarso o nullo valore 
«commerciabile». la vecchia scuola, a mo­
do suo e con criteri spesso occasionai i o fit­
tizi, esercitava una funzione selettiva, im­
mettendo sul mercato di lavoro gruppi mo­
desti di qualificati al livello dei quadri inter­
medi e superiori; la scuola «dilatata» non 
svolge questa funzione che, e qui sta la 
contraddizione quasi paradossale, in qual­
che modo appare pur necessaria. Ed ecco 
allora che la «selezione», inesistente nella 
scuola, si trasferisce ad altre istanze, situa­
zioni, sedi. Aron nota che in Francia le 
scuole private diventano sempre più un 
punto di riferimento di valori e titoli apprez­
zati e riconosciuti, più pregiati di quelli «Ie­
galil); l'Università è aperta a tutti, ma solo 
nelle facoltà e negli studi che aprono gli 
sbocchi modesti dell'impiego e dell'inse­
gnamento; alle «grandi professionil) si ac­
cede per la via irta di ostacoli delle «grandi 
scuole», con concorsi micidiali, dopo uno, 
due o più anni di «préparatoires» e con eli­
minazioni che lasciano sul campo migliaia di 
vittime. le stesse aziende private scoprono 
le vie nuove delle formazioni manageriali, 
delle carriere e delle promozioni interne, ba­
sate su una meritocrazia e su una competiti­
vità che riescono a sfibrare le tempre più 
salde e a moltiplicare paurosamente gli in­
farti «da carriera professionale». 
Insomma la selezione cacciata dalla porta 
rientra dalla finestra; e, forse, non proprio 
nei modi più auspicabili. E allora 7 Accettare 
passivamente la declinazione del sistema 
formativo, ridotto a una serie di riti simboli­
ci, o trovare altre soluzioni 7 È alla ricerca di 
queste a/tre soluzioni che dovremo impe­
gnarci in questi prossimi 4 o 5 anni, per dare 
una risposta convincente alla domanda: 
Che cosa ci attende per l'ultimo quinto di 
secolo in campo educativo. 

Il ricupero dei contenuti 
Anzitutto, sembra owio dirlo subito, un ri­
cupero dei contenuti cognitivi (il «savoin) 
strutturato, materia per materia, con tutti i 
collegamenti e le intersezioni fra disciplina e 
disciplina). Nei vent'anni passati l'ondata 
socializzante (la scuola specchio dei bisogni 
e delle attese della società; cosa che pure, 
ben inteso, è tutt'altro che da sottovaluta­
re) ha avuto un'impennata verticale ed 
esclusivizzante che ha ridotto spesso a mar­
gini trascurabili il «savoin) effettivo. Nella 
decapitazione forzata di interi assi discipli­
nari (ridotti a vaghe «educaziOni», linguisti­
che, ambientali, storiche, naturalistiche, 
ecologiche, sessuali, politiche e chi più ne 
ha più ne metta) sono scomparsi i vecchi ar­
senali delle materie difficili; il latino-greco 
apparivano sorpassati; sono resistite, per 
forza di cose (anche se i sociologi scolastici 
ne parlavano come di materie «terroristi­
che») le matematiche e le scienze esatte, la 
fisica , la chimica, la biologia. Ma il prinCipio 
su cui sembrava assestarsi una scuola che 
traeva le sue ispirazioni dal fatidico sessan­
totto e dall'assemblearismo partecipativo 
era quello della scuola come <<Ìniziazione» 
alla vita politica, tarata su modelli che l'uto­
pismo para e pseudosocialista dei paesi a 
economia di mercato aveva esaltato quasi 
parossisticamente. 



Messa in causa la valutazione del profitto 
scolastico (terminologia respinta) si era pas­
sati alla globalità dei giudizi, alle schede, ai 
profili vaghi, come se dire ad un ragazzo 
che l'aritmetica non era proprio il suo forte 
fosse un delitto di antìsocialità. Agli inse­
gnanti si chiedeva di trasformarsi in sociolo­
gi, psicologi, scrutatori d'anime (come di­
ceva Pietro Citati), educatori politici, mai­
tres di assemblee, affabulatori e confabula­
tori. Ora tutto questo convulso agitarsi delle 
forze esterne alla scuola, volte a far di que­
sta istituzione usi discutibili, sembrano gra­
dualmente declinare e temperarsi : si ricono­
sce che dare ai giovani contenuti conoscitivi 
è altrettanto importante quanto la coscien­
za (che essi comunque devono assumere) 
del loro collocarsi in una realtà sociale con 
tutti i suoi problemi. Le «materie» diventa­
no importanti non per essere oggetto di un 
culto iperdulico, ma come strumenti di libe­
razione e di garanzia di un futuro sociale e 
professionale. La valutazione perde i suoi 
aloni «selettivi» e agonistici, ma diventa mi­
sura obiettiva, comparabile, persuasiva. 
Sono, lo ripetiamo, tendenze che emergo­
no faticosamente da una realtà scolastica 
ancora interpretata con le vecchie chiavi del 
sociologismo esasperato che mette in cau­
sa il sistema perché nell'università i figli de­
gli operai sono ancora il 10 o 15 o 20 per cen­
to, contro ben più massicce percentuali di 
figli di classi borghesi o medio-borghesi: ma 
sono tendenze che si consolideranno in 
nuove e più persuasive formulazioni degli 
obiettivi di ogni sistema scolastico, non im­
porta a quale livello o grado o caratterizza­
zione. 

Non si tratta 
di «controriforme)) 

Un certo sociologismo che dice di esser 
ispirato o orientato verso le posizioni politi­
che considerate avanzate o progressive (c'è 
sempre in queste ripartizioni catalogative 
un sottofondo dogmatico più o meno inav­
vertito) considerano questi spostamenti 
dell'asse interpretativo dei sistemi formativi 
come un regresso, come un trionfo 
dell'idea controriformistica. Poiché nell'ulti­
mo trentennio la parola d'ordine è stata, nel 
mondo educativo, quella di riforma, e poi­
ché la parola riforma è sempre stata caricata 
di significati, finalità, obiettivi, in gran parte 
estranei alla natura e allo «specifico» 
dell'istituzione scolastica, la messa in causa 
di questo confondere «riforma scolastica» e 
«riforma sociale» viene considerata come 
una vittoria di forze oscure, di reazioni più o 
meno in agguato, di società «capitalisti­
che» bramosamente decise a riguadagnare 
il terreno ceduto alle conquiste sociali, ma: 
gari con l'appoggio delle multinazionali, e, 
perché no, un pizzico di fantascolastica non 
guasta, della CIA americana. 
La verità è che non si tratta di riflussi o di 
controriforme, ma semplicemente del ricu­
pero di alcuni punti fondamentali senza i 
quali, come scrive John Holt, la scuola non 
è una scuola. Il ministro f rancese Christian 
Beullac (a cui i critici della sinistra francese 
rimproverano, chiSSC} perché, di venire dal­
Ia direzione della Régie Renault invece che 
dal rettorato dell' Académie di Clermont 
Ferrand, come il suo predecessore René 
Haby; niente di male, il suo collega di ga­
binetto René Manory, titolare del dicastero 
economico, ha la quinta elementare e vie­
ne dalla conduzione di un garage) ha sco-

perto che molti ragazzi francesi arrivano 
alla fine delle elementari senza saper leg­
gere; e lo ha detto senza tante perifrasi. 
Ecco, se controriforma vuoi dire «pro­
durre conoscenza» e insegnare ciò che la 
scuola deve insegnare, si tratta soltanto di 
correzione di una serie di deformazioni e 
dirottamenti. 

Gli ultimi trenta 
e i prossimi venti 

Quello che possiamo dire, alla f ine di questa 
presentazione del quadro possibile del futu­
ro scolastico imminente, è molto semplice. 
Siamo ad un tornante di grande importan­
za, e sarebbe imperdonabile, ancora una 
volta sbagliare strategie e bersagli. Il ritorno 
ai sistemi selettivi di un sistema scolastico 
ottocentesco è fuori di ogni ipotesi sensata 
e intelligente, allo stesso modo come lo sa­
rebbe il pensare a una realtà geografica fon­
data sulla relativa stabilità del villaggio e sul­
la limitazione della mobilità; o come lo sa­
rebbe pensare a un mondo di comunicazio-

ne povera in cui non ci fossero le edicole, le 
radio TV, i telefoni, ma solo il cursore po­
stale e la bibliotechina parrocchiale o comu­
nale. 
Non si va quindi verso una scuola selettivo­
competitiva a forti tassi di spreco-riduzione, 
come quella che la storia passata ci descrive; 
ma andiamo verso altre e diverse forme di 
selezione. E non direi tanto che si t ratta solo 
di quelle forme che Aron chiama clandesti­
ne, ma anzi di forme aperte, controllabili, 
palesi : fondate su scelte individuali, su im­
pegno effettivo, sulla convinzione che non 
si può barare perché ciò che conta non è più 
il titolo certificante, ma l'approwigiona­
mento, il possesso, il controllo, la capacità 
d'uso dei contenuti conoscitivi . 
Owiamente in questo discorso rientra an­
che quello, solo apparentemente più sca­
broso, delle «dotazioni» precostituite, 
dell'intelligenza che «ognuno si porta die­
tro» (o davanti, se si preferisce). Anche qui 
è da rilevare che il vero peso di gravità, la 
pesante incognita insita nel destino scola­
stico e postscolastico, non sta tanto in un 
pacchetto di dotazioni originarie, ma piutto­
sto in un sistema esterno, non sempre facil-

mente identificabile, di appoggi e rinforzi 
sociali, che possono assumere le forme 
traumatiche del «Padrino» o quelle meno 
repulsive dell'appoggio invisibile. Oggi tutti 
i sistemi politico-sociali che tengono banco 
e scena presentano affinità rilevanti: il buro­
crate collettivista e il manager capitalista di­
spongono di poteri para e post-scolastici su 
cui il sistema formativo può assai scarsa­
mente influire. La sola ancora di salvezza è e 
rimane l'equipaggiamento individuale. In 
questa direzione (di autonomia, fra l'altro) 
si muovono i sistemi scolastici di domani. 

Il «caso)) ticinese 

Ho steso queste considerazioni e queste an­
notazioni guardando la situazione del mio 
Paese, l'Italia, quella de.i nostri associati del­
la CEE e, più in generale, quelle evoluzioni 
che caratterizzano i vari Paesi, primi secon­
di e terzi. Ma le ho scritte tenendo partico­
larmente presenti le situazioni e i problemi 
di una piccola area caratteristica e significati-

va, quella ticinese, dato che i lettori della rivi­
sta cui affido queste note sono uomini inte­
ressati al mondo scolastico di quell'area 
geografica. 
Le dimensioni «umane» del Canton Ticino, 
la sua fisionomia particolare di cantone lin­
guisticamente unitario, di cultura italiana, 
entro l'area della confederazione elvetica, la 
sua lunga tradizione di anticipazione delle 
vie innovative nella scuola ne fanno, per co­
sì dire, una specie di regione sperimentale 
educativa sui generis. So che le autorità 
cantonali hanno in cantiere, oltre alle inno­
vazioni già introdotte negli anni passati, 
idee e programmi di estremo interesse; e 
che la carica di convinzione da cui tali impe­
gni sono sorretti trova riscontro in un grup­
po professionale di alto livello e qualificazio­
ne. Le condizioni mi sembrano propizie per 
una verifica di quelle che ho chiamato « le li­
nee del nostro futuro educativo». Senza 
prevenzioni, senza esorcismi, senza infa­
tuazioni. Ma con un senso di profonda re­
sponsabilità verso i giovani che di quel futu­
ro sono allo stesso tempo prodotto e prota­
gonisti. 

Giovanni Gozzer 
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Apprendimento del leggere 
e dello scrivere 

Conformemente alle esigenze della riforma 
dei programmi per la scuola elementare, 
tuttora in corso, l'Ufficio studi e ricerche ha 
inteso approfondire alcune tematiche peda­
gogiche e in modo particolare quella relativa 
all'insegnamento linguistico, su cui non esi­
ste ancora una vera e propria intesa meto­
dologica. 
Occorreva però stabilire alcune unità di stu­
dio per non rendere il lavoro dispersivo e 
troppo generico. Per questo motivo, ci sia­
mo soffermati inizialmente sull'apprendi­
mento del leggere e dello scrivere che, pur 
non occupando un posto a sé e tanto meno 
una posizione di privilegio rispetto ad altre 
attività, costituisce però sempre un punto 
cardine nell'insegnamento, una tappa fon­
damentale e, diremo quasi, decisiva ai fini di 
una proficua e piacevole scolarità: imparare 
a scrivere e a leggere è quasi un fatto libera­
torio perché i bambini possano trovarsi nel­
la condizione di saper esprimere le loro idee 
o emozioni e di poter comunicare le loro 
esperienze. 
Detta ricerca si propone di descrivere la me­
todologia in atto presso le nostre scuole, di 
approfondirne gli aspetti teorici nel tentati­
vo di individuare un filo conduttore, una li­
nea programmatica coerente e conforme al­
le attuali esigenze psicopedagogiche, e di 
suggerire ai docenti alcuni strumenti didat­
tici. 
Per realizzare questo programma, abbiamo 
interpellato direttamente - in forma collo­
quiale ed epistolare - i docenti che inse­
gnano nella prima elementare durante l'an­
no 19n-78, ai quali vada il nostro più since­
ro ringraziamento. Questa inchiesta ci ha 
fornito diverse indicazioni preziose che in 
parte abbiamo già sviluppato nel primo la­
voro di carattere soprattutto metodologico, 
e in parte riserviamo per una prossima pub­
blicazione. Nel lavoro pubblicato 1, abbiamo 
cercato di conformare il processo di appren­
dimento del leggere e dello scrivere alle ca­
ratteristiche del linguaggio, della percezio­
ne e del pensiero dei bambini di 6-7 anni, 
prendendo una certa qual distanza da quel­
le metodologie che si propongono di pro­
grammare in modo abbastanza rigido, sin 
dall'inizio, una serie di fasi o tappe di ap­
prendimento da osservare scrupolosamen­
te. 
Pretendere di trovare alcune tecniche ope­
rative in grado di assicurare da sole un ap­
prendimento efficace sarebbe oltremodo 
presuntuoso e fuori posto. 
Presuntuoso, perché gli studi attuali e le di­
verse sperimentazioni che sono state fatte 
un po' ovunque sono spesso discordanti o 
cumunque parziali ; fuori posto, perché 
dobbiamo renderci conto che non esiste -
almeno per quanto riguarda l'insegnamento 
della lingua italiana - un apparato tecnico 
preciso da applicare alla lettera, vuoi perché 
sarebbe fatalmente destinato al superamen­
to in pochi anni, vuoi perché la lingua italia­
na si presta meno di altre a certe «categoriz­
zazioni» fonetico-fonologiche diversificate 

fra la lingua parlata e la lingua scritta; vuoi 
perché i recenti studi sulla percezione, dalla 
Gestaltheorie in poi, non caratterizzano più 
in modo preciso ed esclusivo la prima mo­
dalità percettiva - in senso fenomenico e 
genetico - come essenzialmente «puntini­
sta», centrata cioè su particolari dettagli, o 
«globale», centrata sull'insieme. 
C'è sempre un'oscillazione fra il dettaglio e 
l'insieme, in modo che la percezione ne ri­
sulta inizialmente sincretica, vaga e indiffe­
renziata: il dettaglio, quando viene percepi­
to, non è ancora visto come elemento di un 
tutto; così l'insieme non è considerato co­
me un tutto organico. 
Anche gli studiosi del «linguaggio egocen­
trico» hanno permesso di rilevare un'oscil­
lazione fra una tendenza al «sincretismo», 
che considera la frase nella sua globalità co­
me un insieme vago e indistinto di elementi, 
e una tendenza alla «giustapposizione», 
che accosta le parti della frase o di un rac­
conto senza preoccuparsi della loro sequen­
za logica. 
Altre ricerche hanno studiato il modo di 
procedere del bambino nel deciframento 
delle parole, che non è istantaneo, ma pro­
cede passo dopo passo, inizialmente quasi 
lettera dopo lettera, per poi amplificarsi fino 
a cogliere in un solo momento una parte 
della parola o addirittura una parola intera 
(cfr. gli studi sulle fissazioni oculari ). 

Queste riflessioni ci permettono di capire, in 
parte, come un bambino di 5-6 anni vede il 
mondo e come lo struttura. Prescindere da 
queste considerazioni significa in un certo 
senso guardare con occhio miope la realtà 
del bambino che deve apprendere. 
Come si può pretendere che un bambino 
possa imparare con profitto, se si utilizzano 
procedimenti o tecniche che non rispettano 
il suo modo di vedere, di pensare e di agire? 
Si parla spesso di un ipotetico metodo per 
imparare a leggere e a scrivere. Non sareb­
be invece più corretto parlare di diverse mo­
dalità di intervento che si proponessero 
all'unisono di realizzare lo stesso scopo? 
Tutti, oggi, parlano di metodo globale, si lIa­
bico, misto; ma esiste veramente una chia­
ra comprensione di questi indirizzi metodo­
logici? 
Siamo poi sicuri di aver capito i presupposti 
e le implicazioni di questa o quella via? 
Inoltre, se di soluzione intermedia si parla, 
quale dev'essere il suo orientamento speci­
fico? 
Probabilmente non si tratta tanto di un sem­
plice compromesso fra due vie apparente­
mente inconciliabili, quanto di un vero e 
proprio supera mento dialettico delle due 
prospettive giudicate insoddisfacenti. 
Noi abbiamo ce.rcato di caratterizzare que­
sto superamento attraverso un riordina­
mento della problematica del leggere e dello 
scrivere, alla luce delle teorie sull'intelligen­
za produttiva e operatoria. 
Proprio perché tale insegnamento non deb­
ba esaurirsi nell'apprendimento di un'abilità 
tecnica conformemente a certi principi della 
psicologia behaviorista dello stimolo­
risposta, riteniamo che una corretta impo­
stazione metodologica debba seguire una li­
nea coerente e organica e rispettare i tre 
momenti dell'apprendimento: il momento 
globale (in cui il bambino percepisce le pa­
role seguendo certi dettagli che lui ritiene 
più pertinenti, o la loro forma globale, senza 
distinguere le lettere); il momento analitico 
(in cui prende coscienza degli elementi che 
compongono le parole come tratti distintivi: 
b non è dl, e il momento sintetico (in cui 
riesce a collegare gli elementi individuati in 
precedenza per formare parole o frasi). 
Quest'uhimo momento, soprattutto, segna 
uno sc.oglio assai difficile da sormontare 
perché richiede una certa maturità intellet­
tuale e in particolare determinate abilità mo­
torie e percettive. 
Il soggetto che pensa, percepisce e agisce 
deve saper creare soluzioni nuove e non es­
sere imbrigliato negli schemi acquisiti. 
Così, date alcune lettere, deve essere in gra­
do di riconoscerle anche in situazioni diver­
se: maiuscolo, minuscolo, corsivo, script, 
ecc., in modo che non sembrino più legate 
a questa o a quella parola e nemmeno a 
questo o a quel cartellone. Questa è una 
condizione molto importante perché possa 
poi utilizzare quelle lettere in combinazioni 
svariate di parole e frasi. 
L'apprendimento del leggere e dello scrive­
re diventa quindi una ricerca continua e uni­
taria che si allarga per circoli concentrici in 
una fantasmagoria di suoni e forme, come 
in un vero e proprio gioco. 

Gerardo Rigozzi 

1 G. Rigozzi, Apprendimento del leggere e 
dello scrivere. Aspetti metodologici, Bellin­
zona, USR. 78.06, luglio 1978. 
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Metodi e obiettivi nuovi 
per le lingue classiche 

Il corso di perfezionamento professionale 
sull'insegnamento del greco e del latino, or­
ganizzato all'inizio di giugno al «Centre du 
Louverain» (NE) dalla Società svizzera dei 
filologi classici e patrocinato dal Centro 
svizzero per la formazione permanente 
(WBZ), ha concretamente dimostrato che 
non corrisponde a realtà la tradizionale im­
magine del professore di latino e greco 
chiuso e statico entro un sapere in cui non 
ha più nulla da rimettere in discussione. 
Con l'attuale sviluppo delle scienze 
dell'educazione, con le numerose riforme 
scolastiche in atto e con il conseguente ri­
pensa mento dei contenuti dell'educazione, 
anche l'insegnamento delle lingue classiche 
deve e può trovare una nuova strada, attra­
verso il rinnovamento dei suoi obiettivi e dei 
suoi metodi. La prima e più importante bat­
taglia da vincere a livello sia di docenti, sia 
di opinione pubblica è quella degli obiettivi. 
Oggi non è più possibile né immaginabile in 
una scuola moderna limitarsi a trasmettere 
unicamente alcuni elementi nozionistici 
propri di una cultura elitaria, ma si impone 
la necessità di partecipare pienamente alla 
formazione di adulti coscienti anche in una 
scuola di massa in cui il concetto di cultldra 
si è democratizzato al massimo. In questa 
nuova realtà socio-educativa, anche la co­
noscenza delle civiltà antiche greca e roma­
na può assumere un compito molto impor­
tante. Infatti l'allievo acquista non solo la vi­
sione di una cultura molto differente di 
quella in cui vive il suo presente (ciò che co­
stituisce un apprendimento al rispetto degli 
altri) , ma questa cultura diversa che viene a 
conoscere attraverso lo studio del latino e 
del greco non è altro che la fonte della no­
stra stessa cultura e civiltà, come spesso si 
ripete senza però saperne il perché. Una co­
noscenza diretta di queste civiltà antiche 
costituisce un appropriato strumento per 
agire sul nostro stesso mondo culturale. Ma 
«conoscenza diretta» significa che deve av­
venire attraverso lo studio della lingua stes­
sa che è veicolo di questa cultura, non 5010 
attraverso traduzioni come pare sia la nuova 
tendenza in America. Infatti se non ci si rifà 
ai testi originali, non sarà più possibile alcu­
na discussione, perché sulla traduzione non 
si può discutere scientificamente. Soltanto 
il testo originale rappresenta la vera fonte 
storico-culturale. E mentre proprio oggi i 
paesi d'Africa si rivolgono al passato per ri­
cercare le fonti della loro storia, dovremmo 
noi, paesi neolatini, dimenticare le nostre? 
La battaglia degli obiettivi quindi sarà vinta 
quando alle critiche degli odierni latinofobi 
(in buona o in mala fede) si saprà rispondere 
con precisione e chiarezza, avendo il corag­
gio di abbandonare certi «tabu» validi forse 
in una scuola e in una società superate, per 
indicare quegli obiettivi che valgono oggi 
nella nostra scuola e società. 
Sul piano dei contenuti dell'insegnamento 
si è discusso sulle svariate possibilità di 
nuove scelte di autori e testi latini e greci 
che presentino un mag,giore e più moderno 
impatto con la realtà attuale, attingendo, 
specialmente per il latino, non solo e unica-
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mente all'età classica, ma anche a quella 
medioevale e umanistica. Per conciliare i 
vantaggi peculiari a diversi tipi di lettura, si 
suggerisce di abbinare la lettura tematica a 
quella di un testo completo che permette di 
penetrare nello spirito dell'autore. La pro­
posta invece di procedere, anche solo sal­
tuariamente, attraverso aforismi non ha tro­
vato molto consenso. 
Infine a livello metodologico, scartato il pu­
ro grammaticalismo tradizionale, la via da 
seguire, specialmente nei primi anni, è sem­
brata quella del procedimento induttivo­
deduttivo, graduata secondo l'età degli al­
lievi, partendo cioè da frasi o da brevi testi 
autentici da cui indurre la norma e pertinenti 
informazioni sulla civiltà romana, sempre 
però in relazione stretta con' analoghe situa­
zioni attuali. Da qui deriva \'importanza dei 
«curricula» programmati a seconda delle 
scelte tematiche e che rappresentano uno 
dei capitoli più discussi dell'attuale pedago­
gia in Germania. 
Naturalmente si sono passati in rivista an­
che altre tecniche metodologiche, come 
l'insegnamento programmato e il ricorso al 
laboratorio linguistico. Una prova concreta 
a cui si sono sottoposti i partecipanti al cor­
so nel laboratorio dell'università di Neuchil­
tel, sotto la direzione del prof. Hurst, ha di­
mostrato che anche questo sussidio didatti­
co è meno paradossale di· quanto possa 
sembrare per le lingue cosiddette «morte», 
poiché la sonorità aveva un'importanza 
molto maggiore che per noi oggi. 
Alla fine della settimana di studio, i parteci­
panti al corso hanno auspicato l'apertura di 
un dialogo con i docenti di altre materie, per 
promuovere una più efficace interdisciplina­
rità (con la lingua materna, la storia, la sto­
ria dell'arte ecc.) e un più largo accesso allo 
studio delle lingue classiche. Non sembri 
un'utopia questo desiderio, anche se si de­
vono fare i conti con una propaganda anti­
latino inscenata purtroppo non tanto da chi 
ne ignora i vantaggi, quanto da colleghi o 
informatori ufficiali che lo vorrebbero elimi­
nare dalla scuola «perchè non serve». In 
realtà, specialmente in Svizzera romanda, le 
cifre dimostrano che è in atto attualmente 
un netto ricupero di favore per lo studio delle 
lingue classiche fra i giovani e i meno giova­
ni, per cui non si può più parlare di un decli­
no di tali studi come si andava dicendo 
nell'ultimo decennio. Il fenomeno non è ri­
stretto 5010 alla Svizzera romanda. Infatti 
negli Stati Uniti, in Francia e perfino in certi 
stati europei dell'Est si manifesta la stessa 
tendenza. 
Come ticinese, mi auguro che anche nel no­
stro paese, di lingua e di cultura neolatine, 
si tenga conto di questo fatto, innanzitutto 
da parte dell'autorità politica e scolastica, 
poi da parte dei genitori e degli stessi giova­
ni, affinché non si lascino Irretire dall'utilita­
rismo consumistico, ma sappiano capire 
quali sono i veri e autentici valori umani che 
già attraverso la scuola devono sviluppare 
per la formazione della propria personalità. 

Fernando Zappa 
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Le spese della Confederazione 
per le nostre università 

Come è noto, il 28 maggio scorso, il popo­
lo svizzero respingeva la nuova legge d'aiu­
to universitario. 
Dopo tale rifiuto, l'aiuto federale all'uni­
versità continua dunque a essere retto im­
plicitamente dalla vecchia legge del giugno 
1968, la quale dispone che l'esercizio e gli 
investimenti degli atenei svizzeri siano sov­
venzionati dalla Confederazione con con­
tributi annuali, attinti da crediti speciali 
pluriennali. 
1/ primo periodo di sovvenzione riguardava 
gli anni 1969-1974, il secondo il periodo 
1975-19n. 1/ Consiglio federale, nel mes­
saggio del 5 luglio scorso, chiede ora i cre­
diti per il terzo periodo, per gli anni dal 1978 
al 1980. 
Quali sono le somme messe a disposizione 
degli istituti che offrono una formazione 
superiore? 
I sussidi per l'esercizio, detti sussidi di ba­
se, hanno raggiunto, l'ultimo anno del se­
condo periodo, cioè nel 19n, i 188 milioni 
di franchi. Per il terzo periodo di sowen­
zione, la somma non sara aumentata, tran­
ne del 2% per il rincaro. 
~ questa una conseguenza del voto del 
maggio scorso, che il Consiglio federale 
ha interpretato come una volontà di fare 
economia. 
CosI. gli importi globali, per i sussidi di ba­
se, aumenteranno, dal 1978 al 1980, da 
564 a 576 milioni: le quote annue dovreb­
bero quindi essere di 190 milioni nel 1978, 
di 192 milioni nel 1979 e di 194 milioni nel 
1980. 
Inoltre, i sussidi per gli investimenti do­
vrebbero richiedere, sempre in questo terzo 
periodo, una somma di 350 milioni di fran­
chi. 
Si tratta, come rileva il messaggio stesso, 
del «minimo indispensabile per continuare 
l'aiuto federale all'università». 
Infatti, secondo le più recenti statistiche, 
i costi d'esercizio dei Cantoni universitari 
per le loro alte scuole sono stati di 996 mi­
lioni nel 1976: i sussidi di base della Confe­
derazione equivalgono dunque, per quel­
l'anno, al 17% di tale importo (168 milioni). 
La percentuale è rimasta immutata per il 
19n, anche se l'importo è stato maggiora­
to (188 milioni), poiché i costi d'esercizio 
sono indubbiamente aumentati. 
E il Consiglio federale sottolinea il fatto che 
la cifra rimane pur sempre inferiore di al­
meno il 20% alla quota media auspicata. 
La situazione è quindi insoddisfacente, an­
che perché i costi delle università conti­
nueranno ad aumentare in misura notevo­
le, soprattutto a causa della maggiore af­
fluenza di studenti e del maggior numero 
di insegnanti che ne consegue. 
Chi beneficerà di tali sussidi? 

Innanzitutto i cantoni che sopportano l'o­
nere di un'alta scuola; poi, altri istituti ri­
conosciuti dalla Confederazione (otto), 
che assumono compiti di formazione e di 
ricerca di grado universitario o ammini-

strano servizi di documentazione nell' inte­
resse del/e alte scuole. 
Occorre ricordare che la legge di aiuto alle 
università intende anche promuovere il 
coordinamento tra gli atenei, il quale è at­
tuato, in particolare, con un miglioramento 
dell'informazione (presentazione di rappor­
ti, scambio di esperienze e di opinioni, svi­
luppo della statistica universitaria) e con 
l'istituzione di due organi consultivi: la Con­
ferenza universitaria svizzera e il Consiglio 
svizzero della scienza. 

La prima - formata di due rappresentanti 
di ogni cantone universitario e di due dei 
cantoni senza università, nonché di dele­
gati del Consiglio delle Scuole politecniche 
federali, dell'Unione nazionale degli stu­
denti svizzeri, del Fondo nazionale e della 
Confederazione - ha lo scopo di garanti­
re la collaborazione tra le università e le al­
te scuole svizzere. In particolare, essa deve 
esaminare le domande d'investimenti per 
sussidi, chiarire le necessità finanziarie de­
gli atenei, e si è rivelata soprattutto utile, 
negli ultimi anni, per prevenire l'introduzio­
ne del numero chiuso negli studi di medi­
cina. 
Il Consiglio della scienza, dal canto suo, 
conta 24 membri nominati dal Consiglio 
federale, ed è un importante organo con­
sultivo per quest'ultimo, essendo compo­
sto di alte personalità del mondo della 
scienza e della ricerca. 

Purtroppo, però, gli sforzi compiuti da que­
sti organismi e, soprattutto, da parte dei 
cantoni universitari non saranno probabil­
mente sufficienti per evitare il numero chiu­
so, spauracchio che minaccia la libera scel­
ta di formazione per molti giovani. 
Il Consiglio federale rileva infatti, nelle 
conclusioni del messaggio citato, che «le 
indicazioni cantonali sulla ricettività effet­
tiva e su quella realizza bile con i nuovi fon­
di non offrono una base sufficiente per 
previsioni attendibili». 
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La figura e l'opera 
di Piero Tamò 

A dodici anni dalla prematura scomparsa di 
Piero Tamò, docente di disegno nelle scuole 
cantonali, pit tore, restauratore e poeta dia­
lettale, la vedova, signora Giovanna Ghisoli, 
insieme con i quattro figli, ha voluto affet ­
tuosamente ricordare la figura e l'opera del 
marito con due manifestazioni culturali de­
gne di rilievo, presentate al pubblico il 9 no­
vembre a Bellinzona, a cura dell' Associazio­
ne degli scrittori della Svizzera italiana (AS­
SI) : una mostra di quadri (paesaggi della 
Verzasca, nature morte) e di disegni, aperta 
nella Sala Patrizia le dal 9 al 18.XI e la pubbli­
cazione di un elegante volume· di cui è au­
tore Giuseppe Biscossa e editore il Poligrafi­
co Pedrazzini di Locarno (130 pago rilegate, 
con otto tavole a colori e 16 in bianco e nero 
e una presentazione di Romano Amerio). 
Giuseppe Biscossa si è dimostrato un pa­
ziente e preciso raccoglitore di dati e notizie 
inedite, un critico puntuale e oggettivo che 
ha saputo illustrare con grande efficacia la 
figura e l'opera di Piero Tamò sotto quattro 
aspetti fondamentali, dai quali prendono 
nuova luce la vita, la personalità e l'attività 
costante, quasi caparbia, del Nostro. 
Il primo intento, quello di far conoscere 
«l'uomo», è stato esaurientemente realiz­
zato dall'autore non solo nelle pagine dedi­
cate alla biografia, ma, e soprattutto, 
nell'approfondita analisi dei modi e dei tem­
pi della sua multiforme attività, tanto che 
Romano Amerio (amico da lunga data del 
Tamò) giudica il profilo disegnato da Giu­
seppe Biscossa, vivo e verace. Vi risulta in­
fatti con chiarezza la «sua forza morale, as­
sidua e tranquilla», la sua «virtù di pazien­
za», la sua «religiosità profonda», tutte fac­
ce di un personalità che trovano nella «se­
verità morale» la sintesi delle sue qualità di 
uomo. 
Più difficile, anche per il fatto che non era 
mai stato tentato finora , si presentava per 
l'autore il problema critico sull'opera del Ta­
mò, pittore e poeta . Il biografo afferma che 
il suo lavoro «non ha ambizioni critiche », 
ma che egli si è servito «di alcuni metodi cri­
tici» che gli hanno permesso di andare oltre 
il dato biografico. In realtà, invece, si può 
asserire che il libro del Biscossa è un vero e 
proprio «saggio critico». Non certo di tipo 
strutturalistico o semiotico o psicoanalitico 
(verso cui anche il presentatore non na­
sconde il suo scetticismo in un breve ma in­
cisivo excursus filosofico) , ma di una critica 
come «opera d'intelletto», espressa con un 
linguaggio chiaro e intelligibile. 
Uno dei pregi più evidenti del saggio del Bi­
scossa sta appunto nella chiarezza, sereni­
tà, misura e onestà dei giudizi che egli espri­
me sul Tamò pittore e poeta. Egli ha saputo 
superare anche la tentazione (facile in 

un'opera commemorativa) di lodi spertica­
te, di un'apologia ad oltranza, per mostrare 
oggettivamente virtù e difetti, pregi e limiti 
di opere che qui, per la prima volta, trovano 
l'occasione di un discorso globale e unita­
rio. 

Uomo con litro. 

La sintesi che mi sembra illuminante a cui è 
giunto l'autore (dopo una lunga e scrupolo­
sa analisi) e che diventa una delle «chiavi» 
per capire l'opera di Piero Tamò, sta nell'af­
fermazione, dimostrata poi in concreto, dei 
rapporti dialettici «verso-pittura», cioè 
poesia-pittura e viceversa. 
Secondo questo principio, vengono affron­
tati gli altri due aspetti: il pittore e il poeta. 
Sul piano cronologico, appare dalle ricerche 
del Biscossa, che Piero Tamò abbia iniziato 
con la poesia già prima dei 20 anni, da stu­
dente al collegio di Maroggia, come eserci­
tazioni scolastiche in italiano, pubblicando­
ne poi altre, t ra il '24 e il '25, sulla rivista «Pa­
gine nostre» (fondata da Angelo Pometta 
nel '21). Questi primi componimenti poetici 
in italiano mostrano già «un puntiglioso at­
taccamento alla verità visiva», secondo il 
principio base della sua futura pittura. Era­
no infatti quelli gli anni in cui studiava 

all'Accademia di Brera. In seguito però, per 
circa 25 anni, si dedicherà quasi esclusiva­
mente alla pittura (nei ritagli di tempo che gli 
lasciavano la sua professione di docente 
con 32 ore, in più di dieci scuole contempo­
raneamente e la sua qualità di marito e di pa­
dre di famiglia). Inizia la sua attività come 
restauratore IS. Maria degli Angeli a Luga­
no, S. Maria delle Grazie a Bellinzona, ecc.) 
per poi dedicarsi con grande impegno 
all'opera di «copista» delle Madonne rina­
scimentali nelle cappelle di montagna (con 
l'aiuto di Don Prada). Lo studio del Biscossa 
approfondisce questo aspetto partendo dal 
concetto di «arte» che si era fatto il Tamò 
attraverso i suoi studi e certi suoi articoli po­
lemici, inseriti giustamente nel tempo e nel­
le circostanze, per spiegare poi il significato 
di quelle «copie)), il loro «valore culturale)) 
nel nostro ambiente contadino e mostrarne 
gli effetti sulla sua vicenda artistica ulterio­
re, come pittore di paesaggi, strettamente 
legati alla «realtà)). Peccato che le ricerche 
del biografo non abbiano portato a una 
maggiore precisazione cronologica delle 
opere pittoriche del Nostro. 
Il passaggio dal pittore «copista)) al poeta 
dialettale può essere chiaramente riscontra­
to nelle traduzioni che il Tamò fece di celebri 
poesie di autori italiani, come per es. l'inizio 
della Divina commedia, l'Infinito del Leo­
pardi, ecc. 
Circa due terzi del libro sono dedicati al poe­
ta dialettale, di cui è presentata una interes­
sante Antologia critica desunta dalle quat­
tro pubblicazioni (tutte a spese dell'autore) 
apparse a intervalli regolari dal '52 al '65: 
Para gent (1952), Povri sciori (1956), Mi­
seriatt (1960) e Cos' l'è ch'a s' var (1965). 
Anche in questo ambito, il Biscossa spiega 
dapprima il concetto di «poesia)) proprio del 
Tamò, per poi approfondire il giudizio di 
ogni opera, attraverso anche il commento 
delle Prefazioni di ciascuna di esse e delle 
recensioni apparse sulla stampa locale e ita­
liana. Analizza quindi puntualmente gli ele­
menti dialettici rispetto alla pit tura e quelli 
propri della poesia (ironia, tragedia, umana 
pietà, sarcasmo, invettiva, satira, ecc. ), il 
magistrale uso del sonetto (in cui sono 
strutturate la maggior parte delle poesie dia­
lettali) e la vivace ricchezza del lessico, con­
cludendo che, nella sfera del dialetto, Piero 
Tamè) «non è uno dei tanti letterati, bensì 
uno dei veri pochi poeti)). 
Un ultimo aspetto (forse il meno conosciu­
to) illustrato dall'autore è quello che ci svela 
un Tamò, per così dire, commentatore e 
filologo dialettale, attraverso due tipi di la­
voro interrotti purtroppo dalla morte imma­
tura: le note esplicative pubblicate con le 
poesie e trovate anche fra quelle inedite 
(commenti, spiegazioni, note filologiche di 
certi termini dialettali caduti in disuso) e il 
Rimario dialettale, in 5 volumi manoscrit­
ti, monumentale «opera da certosino ch'e 
impressiona)). Essa è forse la maggior sco­
perta fatta dal Biscossa e rappresenta una 
fonte di grande interesse per glottologi e 
studiosi del dialetto ticinese. 

Fernando Zappa 

4 Piero Tamò, Pittore e poeta, Giuseppe Bi· 
scossa. Presentazione di R. Amerio. Ed . Pedraz· 
zini, Locarno, 1978. 
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SEGNALAZIONI 

«Perspektivem}, una nuova rivista 
sugli studi universitari 
e para-universitari 
e sul mondo del lavoro. 
~ apparso verso la fine d'agosto il primo 
numero di «Perspektivem>, una rivista tri­
mestrale rivolta ai giovani delle scuole me­
die superiori, delle università e dei poli­
tecnici., agli insegnanti e a chi si occupa di 
orientamento scolastico e professionale. 
I redattori si sono prefissi lo scopo di faci­
litare ai giovani la presa di coscienza sul 
problema della scelta, la raccolta di infor­
mazioni pratiche, il processo che conduce 
a una decisione e il passaggio da un ciclo 
di studi a un altro. 
La rivista, pubblicata a cura dell'orienta­
mento pre-universitario e del Dipartimento 
educazione del Canton Zurigo, con la par­
tecipazione del Ticino, di 17 cantoni della 
Svizzera tedesca, della Conferenza univer­
sitaria svizzera e deIl'UFIAML, sarà distri­
buita gratuitamente a tutti gli allievi degli 
ultimi due anni delle scuole medie supe­
riori ticinesi, assieme a un riassunto in ita­
liano, che rende più agevole ai giovani la 
lettura del testo originale. La stesura del 
testo italiano è curata dal servizio pre-uni­
versitario. 
Nel corso di cicli biennali verranno presen­
tati tutti gli studi universitari e para-univer­
sitari più importanti, cosi che ogni studen­
te che comincia a ricevere «Perspektiven» 
in seconda liceo, in terza magistrale o in 
quarta commercio al termine della scuola 
media superiore avrà a disposizione una 
«guida dello studente» di 500 pagine circa. 
Il primo numero per esempio ha presen­
tato gli studi di diritto, storia, storia del­
l'arte, elettrotecnica, meteorologia e di 
servizio sociale. Saranno regolarmente 
trattati anche argomenti concernenti il 
mondo del lavoro, la politica universitaria 
svizzera e i problemi psicologici e tecnici 
che gli studenti dei primi semestri possono 
incontrare. Nel primo numero Rolf Deppe­
ler ha spiegato la struttura del mondo uni­
versitario svizzero. 
Si è parlato inoltre del finanziamento degli 
studi, della situazione psicologica delle 
«matricole», del mercato del lavoro per 
universitari, della struttura dei corsi uni­
versitari. Saranno passati in rivista i poli­
tecnici e le università svizzere; la serie è 
stata aperta dal politecnico di Zurigo. 
Il lettore non si deve però aspettare da «Per­
spektiven» informazioni approfondite sul 
corso degli studi e sui regolamenti vigenti 
presso l'una o l'altra università. «Perspek­
tiven» intende mostrare di ogni studio le 
caratteristiche essenziali comuni a tutte le 
università; gli studenti che desiderano 
schiarimenti su punti particolari sono ri­
mandati allo studio della documentazione 
distribuita su richiesta dalle università. 
Anche chi cerca prognosi professionali 
sicure sarà in parte deluso. Non sarà pos­
sibile fare previsioni precise, a causa del­
l' instabilità del mondo del lavoro, che, nel 
corso dei cinque anni circa che intercorro­
no tra il momento della scelta degli studi 
e l'inizio ' dell'attività professionale, può 
modificarsi in misura non indifferente. 
«Perspektiven» non sostituisce l'attuale 
documentazione sugli studi universitari 

(Schw. Studienfiihrer, schede 'études uni­
versitaires en Suisse', guide delle universi­
tà, Etudes et carrières, ecc,), ma la com­
pieta. 
La lettura di questa rivista è un'ottima pre­
parazione all'incontro con l'orientatore 
pre-universitario; essendo distribuita a in­
tervalli regolari, accompagna la maturazio­
ne di una decisione responsabile. Le rifles­
sioni nate dalla lettura servono ino.ltre da 
base per un colloquio più proficuo. 
Altri interessati che desiderassero ricevere 
«Perspektiven» possono acquistarla diret­
tamente dalla redazione (Steinwiesstr. 2, 
8032 Zurigo) al prezzo di fr. 3.50 per ogni 
esempJare (abbonamentofr. 12.-). 

Journal f orestier suisse 
In occasione dell'Assemblea annuale della 
Società forestale svizzera tenuta a Giornico 
dal 15 al 17 settembre 1977 il periodico 
Journal forestier suisse è uscito in numero 
speciale con circa 120 pagine, molto ben 
illustrato e pressoché interamente dedicato 

Piero Tamò 
80nogno, 

olio su legno. 

al Ticino e può riuscire valido strumento 
di lavoro nella scuola media al momento in 
cui sono trattati problemi ecologici ed eco­
nomici di casa nostra. La maggior parte 
degli articoli è in lingua italiana. Un accu­
rato riassunto nella nostra parlata accom­
pagna i testi nelle due altre lingue nazio­
nali. 
Pierangelo Donati ci presenta il villaggio di 
Giornico, soffermandosi in particolare mi­
sura sulle sue bellezze naturali e sulle sue 
significative e numerose testimonianze sto­
riche e artistiche. 
Plinio Martini tratta il tema, che gli è molto 
caro, la conservazione del paesaggio alpi­
no: l'esempio valmaggese, rendendo at­
tento il lettore sull'assoluta urgenza e ne­
cessità di salvare e di awalorare le regioni 
di montagna nell'interesse dell'intera co­
munità nazionale. 
L'argomento la zona protetta delle Bolle 
di Magadino è ripreso e svolto con dovizia 
di particolari da A. Antonietti. 
Di particolare interesse è lo studio sulle 
prospettive nuove per un'economia fore­
sta/e più progredita nel Cantone Ticino 
presentato dall'ingegnere in capo, Cino 
Grandi, del nostro Servizio forestale (Di­
partimento del.'ambiente). Fra i complessi 

problemi riguardanti una migliore situazio­
ne sotto l'aspetto forestale, egli esamina 
in particolar modo i seguenti: la conversio­
ne del bosco ceduo in altro in vista di ac­
crescerne il rendimento, il grosso impegno 
finanziario richiesto dalla costruzione di 
una più capillare rete stradale indispensa­
bile per il razionale esbosco, i terreni mon­
tani abbandonati e incolti che possono 
portare allo sconvolgimento della struttura 
del paesaggio e dell'ambiente naturale. 
P. Kliiti affronta il prOblema del risana­
mento della zona castanile nel Ticino che 
occupa la regione della bassa montagna 
da 200 a 900 m di altitudine e si estende a 
circa 15 mila ettari. Nei progetti di risana­
mento, che non rivestono più l'urgenza e 
la preoccupazione degli anni in cui il can­
cro corticale sembrava addirittura minac­
ciare la specie, si tien conto anche del 
paesaggio, piantando nelle zone basse e 
attorno ai villaggi alberi della categoria 
delle frondifere. L'argomento è ripreso da 
J. Ph. Schutz che con il suo articolo ci fa 
conoscere le esperienze fatte nella rico­
struzione dei castagneti riferendosi in par-

ticolar modo al rimboschimento sperimen­
tale di Copera (Sant'Antonino). 
I boschi patriziali di Novaggio nel Malcan­
tone, oggetto di ricerca e d'insegnamento 
del Politecnico federale di Zurigo, tra l'al­
tro, giovano nel promovimento dell'inse­
gnamento per gli studenti di economia 
forestale del Politecnico stesso. Ce ne par­
Ia nel fascicolo l'ing. E. Otto 
L'ing. G. Viglezio del circondario forestale 
della Leventina si sofferma sulla cronistoria 
delle valanghe nel corso degli ultimi 100 
anni e sulle notevoli opere di premunizione 
realizzate dallo Stato per garantire la mas­
sima sicurezza agli agglomerati minacciati 
dal pericolo; mentre F. Viviani riferisce 
sul\' assestamento e sulla rete stradale fo­
restale dei patriziati di Corzoneso, Ludiano 
e Semione. 
L'abbondante bibliografia e il notiziario 
nelle ultime pagine del periodico mensile 
della Società forestale svizzera completano 
le varie relazioni e tornano utili a chi voles­
se approfondirne i contenuti. 
\I fascicolo può essere consultato presso i 
Centri didattici cantonali di Bellinzona e 
di Massagno oppure presso l'Ispettorato 
forestale cantonale, via Orico 5, 6500 Bel­
linzona. 
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La Pro Juventute e la formazione 
dei genitori 

Da una decina d'anni, le varie istituzioni 
che si occupano della formazione dei ge­
nitori danno particolarmente importanza 
al lavoro nell'ambito dei gruppi. Con i 
nuovi metodi non ci si limita più alla tra­
smissione di sole informazioni o all'acqui­
sizione di nozioni pedagogiche. Viceversa, 
i gruppi di genitori (8-15 madri o padri) ap­
plicano ora il sistema cosi detto della inte­
rszione centrsta in un tema. Si preoccupa­
no, cioè, di spiegare il comportamento dei 
partecipanti stessi ai lavori in quali~ di 
educatori, prendendo in considerazione i 
loro sentimenti e i loro bisogni. Seguendo 
simili criteri, secondo quanto .ha ideato 
Ruth C. Cohn, sono messi sullo stesso 
piano lo studio di un tema, i bisogni e i 
sentimenti di ogni partecipante e quelli 
dell'intero gruppo. L'equilibrio dinamico 
tra questi tre elementi permette al gruppo 
di bene impostare qualsiasi tema, di ap­
prendere in forma e in misura attive e in 
uno spirito di tolleranza, di schietta fran­
chezza. A tutta l'attivi~ si assicura serie~ 
ed efficacia. 
Chi volesse conoscere questo nuovo mo­
do di procedere nella formazione dei geni­
tori può esaurientemente attingere allo 
speciale fascicolo di Pro Juventute (n.ro 
8/9, agosto-settembre 19n). Le indicazio­
ni generali sono accompagnate da signifi­
cative esemplificazioni tematiche e da 
chiari documentati resoconti relativi a que­
sta benefica attività in atto a Zurigo (ci~, 
gruppi Migros, organizzazioni femminili), 
nelle borgate zurighesi di Uster, di Hinwil, 
di Greifensee, di Regensdorf, a Ginevra e 
a Friburgo. 
Il fascicolo è partiCOlarmente indicato a 
tutti coloro che in un modo e nell'altro si 
occupano della formazione dei genitori e 
dell'aiuto in generale di cui occorrono. 
Può essere richiesto (fr. 5. - la copia più 
spese postali) al Segretariato genersle di 
Pro Juventute, Seefeldstrssse 8, 8022 Zu­
rigo, tel. 07327244. 
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Come fu redatta 

La Dichiarazione Univer-
sale . 
dei Diritti dell'Uomo 
(continuazione dalla prima pagina) 

ha incentrato la sua attenzione sull'uomo in 
quanto singolo e, progressivamente, 
sull'uomo in quanto membro di formazioni 
sociali (famiglia, comunità religiose, orga­
nizzazioni professionali, città, Stati) e infine 
sull'uomo operante nell'intera comunità 
umana. 
Tutti i membri della famiglia umana sono 
per conseguenza compresi nella Dichiara­
zione, in quanto direttamente soggetti del 
diritto delle genti, qualunque sia la loro con­
dizione originale o acquisita e senza distin­
zione di razza, di sesso, di lingua, di religio­
ne, di nascita, di fortuna, di condizione so­
ciale e d'opinione. La Dichiarazione si appli­
ca a tutti gli Stati o territori, indipendente­
mente dal loro statuto politico, giuridico, 
economico o internazionale, siano essi o no 
membri delle Nazioni Unite. 
La Dichiarazione esprime le aspirazioni pro­
fonde e durature di tutti gli uomini alla liber­
tà, all'eguaglianza e ad un minimo di sicu­
rezza; proclama un ideale da raggiungere e 
delinea un vasto programma di azione posi­
tiva. 
Un semplice sguardo alle realtà presenti è 
sufficiente a far vedere quanto queste siano 
lontane da quell'ideale. Nessun Paese, 
nemmeno il più progredito, può vantarsi di 
essere riuscito a mettere in pratica tutti gli 
articoli della Dichiarazione. Ovunque, viola­
zioni ripetute del diritto alla vita, massacri 
impuniti, dura situazione della donna, fame 
che attanaglia milioni di esseri, soprawi­
venza della schiavitù, assenza o insufficien­
za d' istruzione, attentati alla libertà di co­
scienza, d'opinione e d'espressione, gravi 
atti di discriminazione razziale, boicottaggi, 
arbitri delle amministrazioni pubbliche: tutti 
questi abusi e molti altri sono troppo fre­
quenti e numerosi perché sia possibile ne­
garli o mascherarli. 
Ma la Dichiarazione Universale chiaramente 
indica nel paragrafo finale del preambolo i 
mezzi principali con cui combattere tali abu­
si. Fra questi, occupa il primo posto l'edu­
cazione, non soltanto dei giovani, ma delle 
persone di qualsiasi età. 
Subito dopo, vengono enunciate le misure 
di carattere nazionale, di cui ogni Paese ha 
la prinCipale responsabilità, ma che posso­
no derivare dagli organi delle Nazioni Unite, 
e infine le misure internazionali, soprattutto 
quelle di prevenzione e, se proprio necessa­
rie, di punizione e di censura. 
Furono necessari sei anni (dal 1948 al 1954) 
alla Commissione dei Diritti dell'uomo per 
preparare, e tredici anni (dal 1954 al 16 di­
cembre 1966) ali' Assemblea generale per di­
scutere e adottare i due grandi Patti che 
completano la Carta dei diritti umani. I prov­
vedimenti contenuti in questi due docu­
menti non soltanto sono vincolanti per gli 
Stati membri, ma indicano anche la proce­
dura pratica da adottare per evitare o con­
dannare i casi di violazione che possono es­
sere denunciati da Stati o da persone priva­
te . Ma dovrà passare molto tempo prima 
che questi Patti vengano ratificati da un nu­
mero di Paesi sufficiente a farli entrare in vi­
gore (sono necessarie 35 ratifiche per ogni 
documento) ; si può abbreviare il tempo sol-

tanto se la pubblica opinione di ogni Paese 
viene mobilitata per far pressione sui gover­
ni. E la Carta dei Diritti Umani non potrà 
nemmeno essa diventare una realtà, se 
l'opinione pubblica mondiale non si batterà 
ininterrottamente per la sua applicazione ef­
fettiva e universale. 
Nonostante le molte difficoltà che dobbia­
mo affrontare, è necessario tuttavia che 
non si affievolisca la nostra fiducia nella Di­
chiarazione Universale, come efficace stru­
mento di azione. Il suo dinamismo si è già 
affermato durante gli ultimi venti anni, 
mentre cresceva la sua influenza per l'ade­
sione di più di sessanta Stati, diventati indi­
pendenti e quindi ammessi come membri 
nell'Organizzazione delle Nazioni Unite. La 
Dichiarazione è il vessillo di tutti coloro che 
sono vittime di persecuzioni e di abusi di 
ogni genere; essa è sostenuta da forti cor­
renti di pensiero, sia razionalistiche che reli­
giose. Papa Giovanni XXIII, nell'Enciclica 
«Pacem in Terris», ha approvato espressa-­
mente questo documento, dichiarandolo 
uno degli atti più importanti delle Nazioni 
Unite. 
Tale influenza è destinata ad aumentare an­
cora nel futuro, perché è fondata sulla di­
gnità della persona e sull'unità del genere 
umano, che i progressi della scienza e della 
tecnica consolidano ogni giorno di più. 
Bencné da alcuni sia considerata poco più 
di un'aggiunta alla Carta delle Nazioni Uni­
te, la Dichiarazione Universale è la sintesi 
dei principi etici e della civiltà del tempo no­
stro; e in quanto tale si eleva come un mo­
numento perenne che domina le costituzio­
ni nazionali e gli statuti di tutte le organiìza­
zioni internazionali , costituzioni e statuti 
che dovranno forzatamente evolversi e tra­
sformarsi. 
Ora possediamo una leva capace di solleva­
re e di alleviare il peso dell'oppressione e 
dell'iniquità: impariamo a servircene. Come 
hanno detto due direttori generali dell'Une­
sco, Jaime Torres Bodet e René Maheu, la 
Dichiarazione Universale dei Diritti dell'Uo­
mo impegna la responsabilità delle Nazioni 
e degli individui uno per uno. 
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